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Havaintoja ja keskustelua ainedidaktiikan alalta 
Ainedidaktiikan symposiumi Ainedidaktiikka ja koulutuspolitiikka järjestet-
tiin Helsingissä 10. helmikuuta 2012. Teema on ajankohtainen: koulutuspoliit-
tiset kysymykset ovat keskeisiä perusasteen tuntijaossa ja lukiokoulutuksen 
profiloinnissa. Symposiumiin kokoontuikin pitkälle toista sataa ainedidaktii-
kan tutkijaa ja toimijaa. Päivän yhteinen ohjelma oli jaettu kahteen teemaan. 
Ensiksi ainedidaktiikan ja koulutuspolitiikan leikkauspisteessä olivat lukio-
koulutus ja ylioppilaskoe. Liikkeelle lähdettiin dekaani Patrik Scheininin 
ylioppilaskoetutkimukseen perustuvalla esityksellä ja sitä seuranneella opetus- 
ja kulttuuriministeriön opetusneuvos Armi Mikkolan puheenvuorolla. Kom-
menttipuheenvuoron esittivät Olavi Arra OAJ:n edustajana sekä Anneli Kan-
gasvieri Kuntaliitosta. 
Toisena yhteisenä teemana oli perusopetus, koulujen eriarvoistuminen ja 
tuntijako. Teeman avasi professori Jarkko Hautamäki tutkimukseen perustu-
valla esityksellään. Opetus- ja kulttuuriministeriön puheenvuoron esitti ope-
tusneuvos Jari Rajanen. Opetushallituksen puheenvuoron esitti pääjohtaja 
Aulis Pitkälä. Kommentoijina kuultiin OAJ:n erityisasiantuntija Riitta Sarrasta 
ja Kuntaliiton Anneli Kangasviertä. 
Ainedidaktiikan symposiumille tuttuun tapaan iltapäivä oli omistettu teema-
ryhmissä käytävälle keskustelulle. Yhteensä kolmetoista teemaryhmää ainedi-
daktiikan eri alueilta kokoontui päivän aikana. Niissä pidettiin yhteensä 111 
esitelmää, ja suuri osa niistä perustui useamman tutkijan yhteistyöhön. Aine-
didaktiikan symposium on ennen kaikkea kansallinen tutkijatapaaminen, 
mutta lisääntyvä rinnakkaiskielisyys näkyy toimintakulttuurissa. Ainedidaktis-
ta keskustelua käytiin päivillä kolmella kielellä: suomeksi, ruotsiksi ja englan-
niksi. Ainedidaktiikan symposium näyttäytyy vetovoimaisena tutkimuksesta 
käytävän ajatustenvaihdon foorumina.  
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Tähän verkkojulkaisuun on koottu vuoden 2012 Ainedidaktiikan sym-
posiumin teemaryhmien esitelmiä. Kirjoituksissa tuodaan esiin havaintoja, 
käydään keskustelua ja esitellään meneillään olevaa tutkimusta. Kokoelma on 
working papers -tyyppinen katsaus siihen, mikä ainedidaktiikan kentällä tällä 
hetkellä kiinnostaa. Kokoelman kirjoituksia ei ole vertaisarvioitu. Ajatuksena 
on tarjota avoin ja nopea väylä ainedidaktisista kysymyksistä käytävälle kes-
kustelulle. Kirjoittajat ovat itse artikkeliensa laadun tae. Esitelmien julkaisu-
muodosta käytyyn kirjeenvaihtoon ovat osallistuneet Kalle Juuti, Sara Routa-
rinne ja Liisa Tainio. Verkkojulkaisun artikkelit ovat aakkosjärjestyksessä. 
Anne Huhtala käsittelee omaa pedagogista prosessiaan, jossa hän on kehittä-
nyt opetustaan ja arviointikäytänteitä. Hänen opiskelijansa ovat tulevia toisen 
kotimaisen kielen opettajia, jotka kokevat erityisesti oman suullisen esittämi-
sensä haastavaksi. Huhtala tarkastelee opiskelijoiden tuottamia kirjoitelmia ja 
oppimispäiväkirjoja.  
Jouko Jokisalon artikkeli kytkeytyy koulutuspolitiikkaan ja arvoihin. Jokisalo 
tarkastelee rinnakkain Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esitet-
tyjä kestävän kehityksen arvoja sekä historian opetussuunnitelman tavoitteita 
kehittää oppilaan historiallista ajattelua ja ymmärrystä. Jokisalo pohtii erityi-
sesti edistysajattelua ja sen kriisiä. 
Vuokko Kaartisen artikkeli liittyy keskusteluun yliopistopedagogiikasta ja 
opettajankoulutuksesta. Kaartinen tutkii tulevien äidinkielen ja kirjallisuuden 
aineenopettajien opettajaidentiteetin muodostumista. Välineenä on metafora-
työskentely, jonka tuotoksia tarkastellaan sisällönanalyyttisesti lukuvuoden eri 
vaiheissa. 
Jussi Kankaan ja Hanna Sarikan artikkelissa keskustelu yliopistopedagogiikas-
ta kohdistuu teknillisten yliopistojen matematiikan opetuksen didaktisiin 
ratkaisuihin. He esittelevät kehittämänsä Matematiikkaklinikan toimintaperi-
aatteita sekä teorioita, joihin toiminta perustuu. Artikkelissa raportoidaan 
myös toiminnan tuloksia ja opiskelijapalautetta. 
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Kuinka rakentaa siltaa teorian ja käytännön välille opettajankoulutuksessa? 
Tuomas Korhonen ja Annu Kaivosaari vastaavat kysymykseen raportoimalla 
opetuskokeilustaan, joka toteutettiin liikunnan perusopintoihin kuuluvan 
opintojakson aikana. Design-tutkimuksena toteutettu ja grounded theory  
-menetelmää hyödyntävä tutkimus raportoi muun muassa opiskelijoiden 
reflektioita.  
Heli I. Koskisen artikkeli kytkeytyy koulutuspoliittiseen keskusteluun siitä, 
miten eläinlääkäreiden yliopistokoulutus kohtaa työnantajien odotukset. Kos-
kinen selvittää, minkälaista osaamista ja mitä ominaisuuksia työnantajat eläin-
lääkäreiltä odottavat. Aineistona on työpaikkailmoituksia, joita on analysoitu 
soveltuvin tilastollisin menetelmin.  
Minna Maijalan artikkeli liittyy niin ikään koulutuspoliittiseen keskusteluun, 
sillä hän tarkastelee, miten kielten oppikirjojen sisällöt ohjaavat ja kasvattavat 
nuorisoa. Tarkastelun kohteena ovat lukion B1-oppimäärän saksan kielen 
kirjat, joiden tekstityyppejä, tematiikkaa ja diskursseja analysoidaan. 
Päivi Portaankorva-Koiviston artikkeli liittyy keskusteluun yliopistopedago-
giikasta ja opettajankoulutuksesta. Hän tutkii tulevien matemaattisten ainei-
den opettajien näkemyksiä edustamiensa aineiden opiskelusta koulussa. Ai-
neisto on koottu ryhmäkeskusteluista, joissa käytettiin erilaisia postikortteja 
visuaalisena virikemateriaalina.  
Hannele Päiviön artikkelissa on koulutuspoliittinen vire. Hän pohtii lapsen 
oikeutta uskontoon kontekstinaan uskonnonopetuksen asema postsosialisti-
sessa Viron yhteiskunnassa. Nykytilanteen tarkastelu pohjustetaan historialli-
sella katsauksella. Päiviö kiinnittää huomiota erityisesti yhteiskunnan sekula-
risoitumiseen ja uskonnon privatisoitumiseen Virossa. 
Katri Sarmavuori esittelee artikkelissaan itse kehittämäänsä suomi toisena 
kielenä -opetustiedettä. Sitä kuvaillaan laajemmin tekijän vastikään julkaise-
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massa kirjassa. Sarmavuori hahmottaa kirjoituksessaan suomi toisena kielenä 
-opetustieteelle rajausta ja kertoo sen suhteesta lähitieteisiin. 
Raisa Simolan artikkeli esittelee hanketta, jossa on tavoitteena luoda euroop-
palainen viitekehys kirjallisuuden opetukseen. Tätä tarkoitusta varten Simola 
on toteuttanut kyselytutkimuksen, jossa opettajat ovat arvioineet eri teosten 
vaativuutta ja soveltuvuutta eri luokka-asteille ja erilaisille lukijoille.  
Artikkeleista voi tehdä päätelmän, että ainedidaktiikan kentällä pohditaan 
vilkkaasti didaktisia ratkaisuja yliopistopedagogiikkaan ja opettajankoulutuk-
seen, mikä nousee esiin kysymyksinä siitä, miten järjestää aineenopetusta tai 
ainedidaktiikkaa yliopistossa tai miten tukea tulevia opettajia reflektioissaan. 
Toinen tässä käytävän ainedidaktisen keskustelun teemoista kytkeytyy koulu-
tuspolitiikkaan niin yliopistokoulutuksen, lukion kuin peruskoulunkin kon-
tekstissa.  
Helsingissä 20.12.2012 
Sara Routarinne  
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Språklig och pedagogisk utveckling som mål – 




Helsingfors universitet, Finska, finskugriska och nordiska institutionen 
Sammandrag 
Artikeln baserar sig på ett utvecklingsprojekt vars syfte var att stöda blivande 
svensklärares pedagogiska och språkliga utveckling. Jag genomförde projektet 
på en fördjupad kurs i muntlig framställning och fokuserade speciellt på evalu-
eringen och dess relation till inlärningsmålen. Undervisningsarrangemangen 
byggde på kursdeltagarnas egen aktivitet och ett reflekterande arbetssätt. Som 
universitetspedagogisk utgångspunkt hade jag John Biggs tankar om effektiv 
inlärning genom constructive alignment. I den här artikeln diskuterar jag hur 
studenterna själva reflekterar över sin inlärning och utveckling under kursen. 
En analys av materialet (inlärningsdagböcker skrivna av 13 studenter under 
kursens gång) visar att studenterna upplever sig ha dragit nytta av projektet: 
de anser sig ha utvecklats både språkligt och pedagogiskt och har blivit mer 
medvetna om sin egen inställning till (språk)undervisning och lärarens arbete. 
Detta kan ses som ytterst viktigt när det är fråga om blivande språklärare.  
Nyckelord 
constructive alignment, blivande svensklärare, pedagogisk utveckling 
Inledning 
Lärarna har en nyckelroll när det gäller språkundervisningen: det är de som i 
sista hand bestämmer hur undervisningen ser ut i praktiken. Därför är det 
viktigt att stöda språklärarnas egen professionella utveckling – både den 
språkliga och den pedagogiska. En grundläggande del av det pedagogiska 
kunnandet är förmågan och viljan att reflektera över den egna verksamheten 
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och dess följder. Det kan anses vara betydelsefullt för varje språklärare att 
fundera också på sin egen relation till sitt ämne och hur denna relation påver-
kar lärarens sätt att undervisa. (Om självreflektion och reflexivitet se t.ex. 
Schön 1983; Emsheimer, Hansson & Koppfeldt 2005; Macfarlane 2009.) 
Under vårterminen 2011 genomförde jag ett utvecklingsprojekt där jag kon-
centrerade mig på utveckling av blivande svensklärares pedagogiska och 
språkliga kunnande. Projektet genomfördes i samband med kursen Muntlig 
framställning i klassrummet, en specialkurs vid Finska, finskugriska och nor-
diska institutionen vid Helsingfors universitet. Kursen hör till de valbara kurs-
erna på fördjupad nivå i nordiska språk, andra inhemska språket, och den är 
närmast avsedd för blivande ämneslärare i svenska. Därmed har kursen ett 
dubbelt mål, ett språkligt och ett pedagogiskt. Målet är således att förbättra 
kursdeltagarnas språkliga färdigheter både i tal och i skrift och att stöda deras 
pedagogiska utveckling genom ett studentcentrerat arbetssätt. Studenterna har 
dessutom en dubbelroll i och med att de är både (blivande) lärare och inlärare 
på kursen. Som kursens namn antyder, står muntlig framställning i centrum, 
men också skriftliga uppgifter ingår i kursen. 
Jag planerade och höll kursen för första gången under vårterminen 2009. Den 
huvudsakliga evalueringsform som då användes var summativ (lä-
rar)bedömning som kompletterades av studenternas självevaluering och kurs-
evaluering i slutet av kursen. Med tanke på kursens målsättning kan man anse 
att detta sätt att evaluera inte var det bästa tänkbara – även om studenternas 
feedback på kursen var positiv och studieresultaten relativt goda. När jag fick 
möjligheten att hålla kursen på nytt under vårterminen 2011, ville jag förverk-
liga den på ett mera ändamålsenligt sätt. Mitt intresse riktades speciellt på 
evalueringen och dess relation till kursmålen.  
Som min universitetspedagogiska utgångspunkt hade jag John Biggs (1999, 
2001, 2003) tankar om effektiv inlärning och undervisning på universitetsnivå 
genom tillämpning av constructive alignment. Begreppet constructive align-
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ment används också i svenskan, men även termerna röd tråd och inre logik 
förekommer (se t.ex. PU-Wiki). Kort sagt innebär begreppet följande: för att 
studenterna ska lära sig så effektivt som möjligt, måste inlärningsmålen, un-
dervisningen och evalueringen vara i linje med varandra. Det här betyder 
bland annat att studenterna från första början måste vara medvetna om inlär-
ningsmålen – vilka i praktiken ska vara de samma som evalueringskriterierna 
– och att undervisningen organiseras på ett sätt som gör det möjligt för stu-
denterna att nå de här målen. Studenternas egen aktivitet och inlärning beto-
nas. John Biggs (1999, 57) beskriver alignment på följande sätt: 
objectives express the kinds of understanding that we want from students, 
the teaching context encourages students to undertake the learning activi-
ties likely to achieve those understandings, and the assessment tasks tell 
students what activities are required of them, and tell us how well the ob-
jectives have been met. 
Genom projektet försökte jag öka kursens inre logik på det sättet att studen-
terna från första början skulle veta vad som förväntades av dem (inlärnings-
målen) och vilka saker som således skulle betonas i evalueringen. I praktiken 
var meningen att studenterna hela tiden skulle förstå vart de var på väg och 
hur de kunde komma dit: ”Knowing where you are going, and feedback telling 
you how well you are progressing, heightens expectations of success” (Biggs & 
Tang 2007, 41). 
Som en central inlärningsmetod valde jag användningen av inlärningsdagbok, 
en typ av inlärningsportfölj (se t.ex. Biggs & Tang 2007, 51). Enligt Biggs 
(1999) är inlärningsportfölj och problembaserad inlärning (PBL) två sätt att 
öka constructive alignment i undervisningen. Målet med inlärningsdagböcker-
na var att stöda kursdeltagarnas pedagogiska och språkliga utveckling samt 
göra dem mer medvetna om sin egen inlärning. Därmed ville jag uppmuntra 
deltagarna att reflektera över sin egen utveckling mot det dubbla målet, dvs. 
pedagogiskt och språkligt kunnande. Jag ville också se om skrivandet kunde 
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hjälpa studenterna att kombinera ny teoretisk och praktisk kunskap samt att 
förankra denna kunskap i sin vardag. Ett sätt för mig att försöka komma un-
derfund med detta var att se hur studenterna tillämpade nya begrepp och 
teorier när de diskuterade sina erfarenheter och upplevelser samt sin egen 
inlärning. Gällande evalueringen var jag intresserad av att se hur det går att 
kombinera studenternas självevaluering, kamratrespons och lärarrespons/-
handledning så att de fungerar enligt principerna för constructive alignment.  
I den här artikeln är tyngdpunkten på hur studenterna själva berättar om och 
reflekterar över sin utveckling under kursen. I det följande diskuterar jag den 
teoretiska grund som min undersökning och också denna artikel bygger på. 
Därefter presenterar jag den kurs som jag har använt som utvecklings- och 
undersökningsobjekt samt redogör för materialet (förhandsuppgifterna, inlär-
ningsdagböckerna och slutevalueringarna) och metoden. I därpå följande 
avsnitt tar jag upp mina mest centrala resultat. I resultatavsnittet presenterar 
jag några utdrag ur studenternas texter. Utdragen har inte korrigerats utan 
presenteras i den form de står att läsa i materialet1. Artikeln avslutas med en 
mer allmän diskussion kring undersökningen.  
Teoretisk bakgrund 
För effektiv inlärning är det centralt att det finns en röd tråd i hela ”undervis-
ningskedjan”, dvs. från kursmålen via undervisningsarrangemangen till evalu-
eringen; dessutom utgår man ifrån att studerandena är aktiva subjekt i sin 
egen inlärning. De inlärningsmål som man sätter för kursen borde således 
hänga ihop med undervisningsformerna och evalueringen; detta ger studen-
terna en möjlighet att inrikta sin inlärning på det som anses vara viktigast på 
kursen. Då undervisningen är organiserad enligt principerna för constructive 
alignment dras studenterna mer eller mindre ”automatiskt” in i en positiv 
spiral mot effektiv inlärning. (Biggs 1999, 2001, 2003; Biggs & Tang 2007.)  
                                                          
1 Utdragen ur förhandsuppgifterna har jag markerat med (F), utdragen ur dagböckerna med (D + 
dagbok 1–10) och utdragen ur slutevalueringarna med (E). 
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Enligt Biggs är det evalueringen som styr studenters agerande; det här feno-
menet kallar han för backwash. Detta innebär att sättet att evaluera alltid bor-
de härledas ur inlärningsmålen. Då studenterna genast från början vet vad de 
förväntas lära sig och får feedback (dvs. formativ evaluering) på sin utveckling, 
blir sannolikheten större att de upplever sina studier som ändamålsenliga och 
får tilltro till sin egen förmåga att nå goda resultat. Genom constructive align-
ment vill man göra varje student till ett aktivt subjekt som tar ansvar för och 
reflekterar över sin egen inlärning. Målet är djuplärande (deep approach to 
learning) vilket innebär bland annat att studenterna lär sig att använda högre 
kognitiva processer i sin inlärning, bl.a. att kombinera teori och praktik, att 
göra egna hypoteser och att använda sin kreativitet för att lösa eventuella 
problem. (Biggs 1999; Biggs & Tang 2007, s. 41-47, 79, 169.) 
Som jag konstaterade tidigare, har kursen Muntlig framställning i klassrummet 
ett dubbelt mål: att öka de blivande svensklärarnas pedagogiska kunnande och 
reflektion (bland annat genom diskussioner och skrivande av inlärningsdag-
bok) samt förbättra deras färdigheter i svenska (genom muntliga presentatio-
ner, uttalsövningar och skrivande av inlärningsdagbok på målspråket). Dess-
utom kan kursen anses kombinera abstrakt, begreppslig kunskap med yrkes-
orienterad, pragmatisk kunskap och därmed vara en kombination av ”univer-
sitetskunskap” och ”professionell kunskap” (Leinhardt mfl. 1995, enligt Biggs 
& Tang 2007, 73). Kursen kan alltså anses vara någon slags hybrid, en sam-
manblandning av olika kontexter, verksamheter och målsättningar. 
Jansson definierar en hybrid som en blandning ”mellan olika verksamheter 
och diskurser i mötet mellan formell utbildning och arbete i praktiken”, en 
komplex kontext där deltagarna orienterar sig mot flera mål samtidigt och lär 
sig att kombinera teori och praktik. I en hybrid kontext får också läraren ett 
dubbelt ansvar då hon handleder sina studenter mot båda dessa mål. (Jansson 
2010, 189-195.) 
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Enligt det sociokulturella perspektivet är all inlärning och kunskap kontextu-
ellt. Inlärningen sker som en situerad aktivitet, genom deltagande i sociala 
praktiker. Lave och Wenger (1991, 34-37) ser inlärning som förändrat delta-
gande i så kallade praktikgemenskaper (communities of practice). I början har 
en ny deltagare en (mer eller mindre) marginell position i gemenskapen, men 
så småningom blir hon delaktig i mera centrala verksamheter inom gemen-
skapen. Varje människa är med i flera olika praktikgemenskaper samtidigt och 
alla dessa påverkar hennes identitet. Identiteten ses inte som något stabilt eller 
permanent. I stället ses identiteten som något flexibelt, förhandlingsbart och 
processartat. På institutionen är lärarna och studenterna med i samma prak-
tikgemenskap; genom interaktion och deltagande i olika verksamheter för-
stärks känslan av samhörighet och delaktighet. Samtidigt är studenterna med i 
en diskursiv gemenskap och en förhandlingsprocess där betydelser och identi-
teter omformas. (Se Wenger 1998, 4-5, 149-163; Jansson 2010, 199, 214.) Såle-
des kan man se studenternas deltagande i och deras olika aktiviteter på den 
yrkesorienterade universitetskursen som en del av deras identitetsprocess och 
ett steg mot mera centrala verksamheter i den (hybrida) praktikgemenskap 
som består av (blivande) svensklärare. Man kan också tala om flera olika prak-
tikgemenskaper på en gång: bl.a. universitetsstuderande, andraspråkstalare 
och blivande lärare.  
Användning av inlärningsdagbok kan anses vara ett bra sätt att öka studenters 
självreflektion, kreativitet och professionella utveckling. För studenten erbju-
der inlärningsdagboken också ett sätt att ge feedback till läraren. När det gäller 
läraren har användningen av inlärningsdagbok flera funktioner. För det första 
kan läraren samla in dagböckerna regelbundet och få information om studen-
ternas inlärning och sin egen undervisning. För det andra blir det möjligt för 
läraren att ge kontinuerlig respons till sina studenter och därmed handleda 
dem mot inlärningsmålen; dagboksmetoden fungerar således som en typ av 
formativ evaluering under kursen. Man kan också tala om evaluering som är 
avsedd att främja och underlätta inlärningen (assessment for learning; se Stig-
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gins 2002). För det tredje kan dagböckerna användas som ett medel att bedö-
ma studenternas inlärning i slutet av kursen (assessment of learning), dvs. som 
en metod för summativ evaluering. (Om formativ och summativ evaluering se 
t.ex. Biggs 1999; Biggs & Tang 2007, 163-165, 221.) 
Läraren är förstås inte den enda som evaluerar sina studenters inlärning: stu-
denternas egen självevaluering samt den respons som studenterna får av sina 
medstuderande är centrala. Också studenternas självreflektion utvecklas när 
de får öva hur man ger konstruktiv respons till andra studenter och när de 
själva får feedback från andra. (Lindblom-Ylänne & Nevgi 2003, 263-266; 
Boud, Cohen & Sampson 1999; se också Smyth 2004.) 
Chaloner har undersökt användningen av inlärningsdagbok som ett sätt att 
överföra inlärd kunskap från undervisningskontexten (en intensivkurs i eng-
elska) till arbetsplatsen. Enligt honom är dagboken det första steget mot inlä-
rarcentrering i undervisningen: den erbjuder studenterna en möjlighet att 
reflektera över och bli delaktiga i sin egen inlärning. Genom personlig reflek-
tion får inlärarna en chans att knyta ihop sina egna inlärningserfarenheter 
med livet utanför inlärningskontexten. På språkkurser får man dessutom en 
extra fördel när man ber studenterna att skriva på det språk som de håller på 
att lära sig: skribenterna får reflektera över sig själva och sin språkinlärning 
samtidigt som de övar användningen av målspråket. (Chaloner 2006.)  
Anföranden av olika slag kan användas för att studenterna ska få öva tal inför 
publiken (Biggs 1999, 70; Biggs & Tang 2007, 218) med allt vad det innebär, 
bl.a. kommunikation med åhörarna, retoriska element samt användning av 
stödmaterial. Uppträdanden i en trygg och stödjande miljö ökar självförtroen-
det och hjälper studenter att bli av med eventuell nervositet och talängslan. 
(Om talängslan se Johannesson 2006, 193-206.)  
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Kursen Muntlig framställning i klassrummet 
Enligt målen för kursen Muntlig framställning i klassrummet ska kursdelta-
garna utveckla sitt pedagogiska kunnande (bland annat genom läsning av 
teoretisk litteratur och planering av en ”minilektion”), förkovra sig i reflekte-
rande läsning av vetenskapliga texter samt bli vana vid att hålla föredrag om 
språkligt och pedagogiskt inriktade teman. I likhet med andra fördjupade 
kurser i svenska är även den här kursen avsedd att utveckla också deltagarnas 
språkfärdigheter. Även om fokus ligger på muntlig framställning, kan också 
skrivuppgifter ingå när detta anses vara relevant ur ett inlärningsperspektiv.  
Vårterminen 2011 bestod kursen av elva tvåtimmars lektioner och två hela 
dagar som reserverades för individuell handledning och evaluering. Under 
kursen behandlades sju större ämnesområden som ansågs vara relevanta för 
blivande språklärare: 1) nervositet och talängslan, 2) systematisk talträning, 3) 
andraspråksinlärning och grammatikundervisning, 4) undervisningsmetodis-
ka synpunkter, 5) elever i tonåren, 6) berättelsen som pedagogisk metod och 
7) lärarens roll i klassrummet. Många av de valda ämnesområdena var sådana 
som lärarstudenter ofta lyfter fram som problematiska, t.ex. talängslan, 
grammatikundervisning och elever i tonåren. Meningen var också att dessa 
teman skulle locka studenterna till (själv)reflektion. Dessutom behandlades 
olika aktuella teman på basis av korta tidningstexter, t.ex. arbetsro i klass-
rummet, debatten om svenskans ställning samt elever med invandrarbak-
grund.  
Till varje lektion läste studenterna en artikel eller ett bokkapitel som hade med 
dagens tema att göra och två studenter åt gången förberedde en presentation 
(som kallades för en minilektion) kring temat. Varje lektion innehöll också 
diskussion i små grupper samt uttalsövningar i slutet av lektionerna. Alla 
studenter fick dessutom hålla ett annat anförande kring valfritt tema och för-
bereda diskussionsfrågor till den övriga gruppen.  
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Före kursen skrev alla 14 kursdeltagarna en förhandsuppgift där de redogjorde 
för sina egna utgångspunkter och berättade varför de just nu hade valt denna 
fördjupade kurs. Därtill skrev de nio obligatoriska inlärningsdagböcker under 
kursens gång. Två studenter valde att skriva ännu en, helt frivillig inlärnings-
dagbok till sista lektionen. Enligt mina instruktioner skulle var och en lämna 
in minst en sida datorskriven text på svenska varje vecka, men många skrev 
mycket längre dagböcker, t.o.m. tre-fyra sidor per gång. Dagböckerna gick ut 
på att studenterna fick skriva om sin egen inlärning i relation till kursmålen, 
och dessutom reflektera över sådant som de ansåg vara relevant för sin egen 
(språkliga, pedagogiska eller personliga) utveckling. I slutet av kursen skrevs 
dessutom en mer övergripande självevaluering och en kursevaluering. 
Jag använde dagböckerna både i formativ och i summativ bedömning (se 
ovan). Jag kommenterade varje dagbok innehållsmässigt och de flesta dag-
böckerna också språkligt. Min ursprungliga avsikt hade varit att ge respons 
enbart på innehållet i dagböckerna, men eftersom några studenter genast i 
början av kursen bad om att få också språkliga kommentarer, beslöt jag att 
korrigera och kommentera allas texter. I slutet av kursen använde jag dag-
böckerna för summativ bedömning, för att evaluera hur väl studenterna hade 
nått kursmålen. Under kursen gav studenterna varandra också kamratrespons 
i samband med presentationerna och under diskussioner i små grupper. Det 
slutgiltiga betyget för kursen bestämdes på basis av inlärningsdagböckerna, 
presentationerna och den övriga aktiviteten under kursen; betyget påverkades 
också av studenternas självevaluering.  
Material och metod 
Under kursens gång samlade jag in och kopierade allt material som studenter-
na skrev, dvs. förhandsuppgiften, nio obligatoriska och en frivillig inlärnings-
dagbok samt slutevalueringen. Till detta hade jag flera orsaker. Jag ville bl.a. se 
hur studenterna bearbetade och reflekterade över kursinnehållet, skapa mig en 
uppfattning om hur kursen upplevdes som helhet, följa med de enskilda stu-
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denternas utveckling under kursen, och naturligtvis använda materialet som 
medel för feedback och evaluering. De enskilda texternas längd varierade 
mellan en och fyra sidor. Materialet kan anses vara relativt omfattande.  
När kursen var slut (och kursbetygen registrerade) skickade jag ett e-
postmeddelande till alla mina 14 studenter och bad om tillstånd att få använda 
materialet i min undersökning. Jag fick tag på alla utom en student – och alla 
som jag fick tag på gav sitt tillstånd. Detta innebär att jag har tagit med det 
material som dessa 13 studenter har skrivit, och lämnat bort en students tex-
ter. Som en allmän kommentar vill jag dock konstatera att denna students 
texter mycket långt liknar de texter som de övriga studenterna har skrivit.  
I den här artikeln kommer jag att kommentera själva dagböckerna på en 
mycket allmän nivå för att kunna försäkra mig om att ingen av studenterna 
kan kännas igen; förhandsuppgifterna och evalueringsrapporterna går jag 
igenom mera noggrant men utan att nämna namn, orter, personliga kommen-
tarer eller övriga uppgifter som jag själv tolkar som konfidentiella.  
Resultat 
Relationen mellan kursmålen och evalueringspraktikerna är central i all un-
dervisning. Som Biggs och Tang (2007, 169) konstaterar, börjar undervis-
ningsplaneringen ur lärarens synvinkel med kursmålen, vilka i sin tur be-
stämmer hur undervisningen arrangeras och kursen evalueras. När det gäller 
studenterna, går processen i motsatt riktning: det som evalueras bestämmer 
hur och vad man studerar, vilket i sin tur avgör vad man lär sig. En noggrann 
planering av kursmålen, undervisningsarrangemangen och evalueringen ökar 
sannolikheten för studenternas djuplärande. 
Studenters förväntningar på basis av förhandsuppgifterna 
Det centrala målet för hybridkursen Muntlig framställning i klassrummet var 
att kursdeltagarna skulle utveckla sitt pedagogiska kunnande och sina språk-
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färdigheter i svenska. Detta dubbelmål betonades också i de förhandsuppgifter 
som studenterna lämnade in före kursen. Så här skriver en student: 
Mina förväntningar för kursen är att bli litet mera självsäker och att få oli-
ka slags tips om hur man kan bättre uppväcka intresse hos elever, hur man 
kan hålla livliga presentationer och hurdana saker man måste ta hänsyn 
till när man undervisar just speciellt i det svenska språket. (F/exempel 1.) 
En annan student uttrycker samma sak kort och koncist: 
Jag förväntar mig att kursen erbjuder möjligheter att utvecklas i muntlig 
färdighet och att lära om olika undervisningsmetoder (F/ex. 2).  
Speciellt den muntliga färdigheten betonades i förhandsuppgifterna: att hålla 
presentationer på svenska upplevdes som krävande och ibland också skräm-
mande. Några av studenterna gladde sig över möjligheten att få skriva inlär-
ningsdagbok, och att därmed träna sina färdigheter att skriva på svenska.  
Jag hoppas att efter den här kursen är jag mera modig och självsäker i tal. 
(...) I alla fall gör det bra att skriva inlärningsdagbok för att kunna träna 
också skriftliga kunskaper i svenska. (F/ex. 3.) 
Jag fick en sådan uppfattning att studenterna inte hade något emot de under-
visnings- och inlärningsmetoder (teaching and learning activities enligt Biggs 
och Tang 2007) som jag hade valt för kursen: både inlärningsdagböcker och 
presentationer kommenterades i positiva ordalag.  
Studenterna var mycket ärliga i sina kommentarer och nämnde genast i bör-
jan att de också hade andra, mera pragmatiska, orsaker till sitt val av kurs, t.ex. 
att få de fem studiepoäng som en avlagd kurs skulle ge.  
Den främsta orsaken till att jag valde den här kursen är att jag – som alla 
andra – behöver studiepoäng till de fördjupade studierna. En nästan lika 
viktig orsak är dock att jag studerar på lärarlinjen, och kommer förstås att 
dra nytta av den här kursen i arbetslivet. (F/ex. 4.) 
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Redan på basis av förhandsuppgifterna kunde jag konstatera att jag hade en 
ovanligt motiverad grupp studenter på min kurs. Den kurs som de hade valt 
var inte obligatorisk och dessutom var kurstiden fredag eftermiddag. Trots 
detta verkade studenterna vara ivriga att inleda kursen.  
Kommentarer om presentationer och inlärningsdagböcker  
I kursen ingick två presentationer per student. Den första presentationen var 
en minilektion, dvs. ett pararbete om dagens tema, och den andra presenta-
tionen ett kort individuellt anförande kring valfritt tema. I sina dagböcker och 
evalueringsrapporter skrev studenterna mycket om dessa muntliga framträ-
danden. Före sin presentation funderade många på sin osäkerhet inför munt-
liga framträdanden i allmänhet och på sina tidigare erfarenheter av liknande 
talsituationer. Efter presentationerna var de lättade och analyserade sin egen 
insats ur många synvinklar. Många hade också diskuterat sitt anförande med 
andra kursdeltagare och hänvisade till sådana diskussioner i sin inlärnings-
dagbok. Kamratresponsen uppfattades således som en viktig del av kursen. 
Att man hade klarat av att framträda inför gruppen och hålla en egen minilek-
tion ansågs öka självförtroendet och tilliten till den egna förmågan att klara av 
motsvarande fall också i framtiden. Så här kommenteras presentationerna i 
två slutevalueringar. 
Under kursen fick jag mer självtroende, och numera är det inte lika svårt 
att börja tala svenska. Rädslan har inte försvunnit helt och hållet, men den 
har minskat. Och jag är mycket nöjd med det. (E/ex. 5.) 
Det var också bra att ingen var tvungen att ha den första presentationen 
ensamt: att ha ett par man kan diskutera och förhandla med gav var och 
en ett nödvändigt stöd. Men det var också bra att var och en måste ha en 
egen presentation. (E/ex. 6.) 
AINEDIDAKTIIKKA JA KOULUTUSPOLITIIKKA 
17 
Det var helt uppenbart att mina kommentarer lästes noggrant och enligt stu-
denterna också bidrog till inlärningen. Så här skriver två av studenterna om 
saken, den ena i sin dagbok, den andra i slutevalueringen. 
Det är väldigt bra att vi har fått några (eller nästan alla) av våra dagböck-
er tillbaka med korrigeringar! Jag har gått igenom dem när vi har fått dem 
tillbaka, och nu har jag märkt att mina fel är sådana som jag upprepar 
varje gång. Så med denna dagbok har jag gjort det så att jag har jämfört 
texten med de dagböckerna jag har fått tillbaka, och har försökt korrigera 
sådana fel som jag ofta repeterar. (D7/ex. 7.) 
Jag tycker personligt inte om inlärningsdagbok, men i denna kurs fungera-
de den bra. Jag är också väldigt tacksam att vi fick inlärningsdagböcker 
tillbaka språkligt korrigerade. (E/ex. 8.) 
Inlärningsdagböckerna var fulla av reflektion, personliga erfarenheter, retoris-
ka och äkta frågor, respons på lektionerna och direkta kommentarer till mig. I 
många dagböcker berättade studenter också om diskussioner som de hade haft 
om kursteman med sina kurskamrater utanför lektionstimmarna, med kolle-
ger på arbetsplatsen eller hemma. Detta ser jag som ett tecken på att temana 
ansågs vara relevanta också utanför universitetskontexten (se Chaloner 2006).  
Dagböckerna vimlade av reflekterande uttryck som visade att studenterna hela 
tiden speglade kursens innehåll mot sina tidigare erfarenheter och aktivt fun-
derade på sin egen inlärning. Här är bara några exempel från dagböckerna: 
Teman och diskussionerna var mycket givande den här gången också och 
satte min tankeprocess i gång över... 
Någonting som lektionen idag fick mig tänka på är hur... 
När jag funderar på frågan för min del... 
Något som jag inte heller hade tänkt förr är att... 
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För mig var dagbokskommentarerna det viktigaste sättet att handleda och 
stöda inlärningen; de fungerade således som ett medel för formativ evaluering, 
dvs. feedback under inlärningsprocessen (Ploegh, Tillema & Segers 2009, 102). 
I slutet av lektionerna ordnade jag uttalsövningar och gav då muntlig feedback 
på dessa, men de flesta innehållsmässiga kommentarerna gav jag via dagböck-
erna. Dessutom använde jag dagböckerna som ett sätt att avgöra hur väl stu-
denterna hade nått inlärningsmålen, dvs. för summativ bedömning. (Se Biggs 
& Tang 2007, 163-165, 190.)  
Kommentarer ur studenters skriftliga slutevalueringar 
Före slutet av kursen skrev studenterna en evaluering där de fick utvärdera 
kursen och reflektera över sin egen inlärning. Evalueringarna diskuterade jag 
med varje student individuellt innan jag gav betygen för kursen. Mitt mål hade 
varit att kursen skulle fungera enligt Biggs principer för constructive align-
ment; enligt studenternas slutevalueringar lyckades detta relativt bra. 
Bra var också att vi fick veta direkt i början hur kursen är uppbyggd och 
vad som krävs av oss (E/ex. 9). 
Slutevalueringarna lät förstå att kursen hade upplevts som krävande men 
också givande. Inlärningsdagboken var för många en välkommen möjlighet 
att reflektera över sin egen utveckling. Självreflektion och ett reflekterande 
arbetssätt kan anses vara ytterst viktigt när det gäller blivande lärare som i sitt 
arbete måste kunna evaluera och stöda också andras inlärning. 
Speciellt tyckte jag om inlärningsdagboken som var utmanande att pro-
cessera men öppnade för mig ett helt nytt sätt att lära mig. Det var under-
bart hur bra texterna öppnade sig när man processade dem reflekterande 
ur ens egen synvinkel. (E/ex. 10.) 
Jag har lärt kanske mest om mig själv genom reflektioner i inlärningsdag-
böcker. Jag har också insett att det finns många frågor i lärarens arbete 
som jag inte vet svar på. (E/ex. 11.) 
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Många studenter kommenterade hybridkursens dubbla målsättning (den 
pedagogiska och språkliga utvecklingen) och reflekterade över sitt eget lärars-
kap. 
Diskussionerna har varit nyttiga; man har fått en chans att prata på 
svenska en gång i veckan. (...) Jag har varit tvungen att reflektera mina 
tankar och hur jag beter som lärare och olika saker man borde ta hänsyn 
till i undervisningen (arbetsro, lärarens medel att hantera klassen, elever 
med olika förmåga osv.). (E/ex. 12.) 
Det här med inlärningsdagboken har varit mycket utvecklande och jag tror 
att jag kommer att ha nyttan av vad jag har skrivit också senare i framti-
den om jag till exempel har problem med elever för jag har skrivit ganska 
mycket om interaktionen mellan läraren och eleverna. (E/ex. 13.) 
Man kan tänka sig att denna inlärningsprocess för sin del har hjälpt studen-
terna att positionera sig i och förhandla sin relation till den praktikgemenskap 
(Lave & Wenger 1991) som består av (blivande) svensklärare. Ibland kan rela-
tionen vara problematisk, vilket följande kommentar är ett exempel på. 
Jag har lärt mig mycket, i synnerhet om mig själv och mina tankar och om 
jag egentligen vill bli lärare (E/ex. 14).  
Studenten använder subjunktionen om när hon funderar på sitt blivande yrke. 
Det framtida yrket lämnas öppet – lärarjobbet är inte ett självklart val utan 
kräver reflektion och förhandling. Till detta gav kursen en bra möjlighet. 
Diskussion 
I denna artikel har jag redogjort för undersökningen som jag gjorde i samband 
med kursen Muntlig framställning i klassrummet vårterminen 2011. Jag foku-
serade speciellt på relationen mellan inlärningsmålen och evalueringen, och 
målet var att öka kursens inre logik. Enligt min egen tolkning nåddes detta 
mål främst genom de nya evalueringspraktikerna. Evalueringen bestod av min 
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respons på studenternas språkliga och pedagogiska utveckling under kursen, 
av studenternas feedback till varandra och av den självevaluering som studen-
terna höll på med under hela kursen. Den formativa evalueringen var avsedd 
att stöda kursdeltagarnas utveckling mot kursmålen, vilket den summativa 
evalueringen i slutet av kursen bara bekräftade. Intressant var dessutom att 
notera att studenternas självevalueringar mycket långt motsvarade min be-
dömning. På basis av betygen kan man dessutom konstatera att kursmålen 
nåddes bra: slutbetygen varierade mellan 3 och 5 (på skalan 0–5).  
Analysen av materialet visar att användningen av inlärningsdagböcker på den 
här hybridkursen främjade en holistisk inlärning och tillämpning av teoretisk 
kunskap i konkreta situationer. Då språkstudenterna dessutom fick skriva 
inlärningsdagbok och föra gruppdiskussioner på svenska fick de en möjlighet 
att utvecklas som språkbrukare och kunde använda målspråket som ett red-
skap för självreflektion. Detta kan anses ha förstärkt deras identitet som and-
raspråksanvändare också utanför studiekontexten. (Se också Chaloner 2006.) 
Min slutsats är att inlärningsdagboken som metod stödde studenternas djup-
lärande: det var egentligen inte ens möjligt att skriva dagbok utan egen reflek-
tion och utan ett försök att kombinera teori och praktik. 
Dessutom fick studenterna mycket träning i muntlig framställning i och med 
att alla fick hålla två föredrag. Därtill innehöll varje lektion mycket fri diskus-
sion både parvis och i (små eller lite större) grupper. Var och en fick också 
reflektera över sina egna kunskaper i talat språk, sitt sätt att undervisa i tal-
kommunikation och sina eventuella problem med muntlig färdighet. I denna 
undersökning har jag dock inte forskat i utveckling av språkkunskaperna utan 
har koncentrerat mig på studenternas reflektion över sin inlärning. Eftersom 
några av studenterna redan vikarierade som lärare, diskuterades också grund-
skoleelevers och gymnasisters muntliga kunskaper i vissa sammanhang. Allt 
detta kan anses ha bidragit till att studenterna blev mera medvetna om sitt 
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eget och andras språkbruk samt började fundera på sig själva som lärare. Detta 
ser jag som mycket värdefullt när det gäller blivande svensklärare. 
Hybridkurser som sådana kan anses vara problematiska för läraren. När man 
samtidigt strävar efter flera mål, både teoretiska och praktiska, akademiska 
och arbetsrelaterade, är utgångspunkten krävande; men som Jansson (2010, s. 
189-195) konstaterar, är det också möjligt att fokusera på det positiva. För mig 
blev kursen en angenäm och inspirerande utmaning just på grund av dess 
hybrida karaktär och möjligheten att kombinera språk och pedagogik. Man 
kan till och med påstå att det var denna utmaning som fick mig att börja med 
projektet. Men det som hjälpte mig att ro projektet i hamn var de motiverade 
studenterna på kursen. Det var med studenternas medverkan som projektet 
lyckades så bra som det gjorde. 
Litteratur 
Biggs, J. (1999). What the student does: Teaching for enhanced learning. 
Higher Education Research & Development, 18 (1), 57-75. 
Biggs, J. (2001). The reflective institution: Assuring and enhancing the quality 
of teaching and learning. Higher Education, 41, 221-238. 
Biggs, J. (2003). Aligning teaching and assessing to course objectives. Teaching 
and Learning in Higher Education: New Trends and Innovations. 
University of Aveiro, 13-17.4. 2003. 
Biggs, J., & Tang, C. (2007). Teaching for quality learning at university: What 
the student does. Third edition. Maidenhead: Society for Research into 
Higher Education & Open University Press.  
Boud, D., Cohen, R., & Sampson, J. (1999). Peer learning and assessment. 
Assessment & Evaluation in Higher Education. 24 (4), 413-426. 
Chaloner, B. (2006). An evaluative study on building the bridge between the 
training room and the workplace. Evaluation and Research in Educa-
tion. 19 (1), 21-37. 
AINEDIDAKTINEN SYMPOSIUM 2012 
22 
Emsheimer, P., Hansson, H., & Koppfeldt, T. (2005). Den svårfångade reflek-
tionen. Lund: Studentlitteratur.  
Jansson, G. (2010). Handledning i hybrida kontexter. Språk och stil. 20, 189-
219. 
Johannesson, K. (2006). Tala väl. 10 lektioner i praktisk retorik. Stockholm: 
Norstedts.  
Lave, J., & Wenger, E. (1991). Situated learning. Legitimate peripheral parti-
cipation. Cambridge: Cambridge University Press.  
Lindblom-Ylänne, S., & Nevgi, A. (2003). Oppimisen arviointi – laadukkaan 
oppimisen perusta. I S. Lindblom-Ylänne & A. Nevgi (Red.), Yliopisto- 
ja korkeakouluopettajan käsikirja (kap. 11). Borgå: WSOY. 
Macfarlane, B. (2009). Researching with integrity: The ethics of academic 
inquiry. New York: Routledge. 
Ploegh, K., Tillema, H. H., & Segers, M. S. R. (2009). In search of quality crite-
ria in peer assessment practices. Studies in Educational Evaluation. 
35,102-109. 
PU-Wiki. Uppsala universitet/avdelningen för universitetspedagogisk utveck-
ling.http:/www.pu.uu.se/wiki/Constructive_alignment.[Hämtat 
14.1.2011.] 
Schön, D. A. (1983). The reflective practitioner: How professionals think in 
action. New York: Basic Books.  
Smyth, K. (2004). The benefits of students learning about critical evaluation 
rather than being summatively judged. Assessment & Evaluation in 
Higher Education. 29 (3), 369-378. 
Stiggins, R. J. (2002). Assessment crisis: The absence of assessment for learn-
ing. Phi Delta Kappan. 83 (10), 758-765. 
Wenger, E. (1998). Communities of practice. Learning, meaning, and identity. 
Cambridge: Cambridge University Press.  
  
AINEDIDAKTIIKKA JA KOULUTUSPOLITIIKKA 
23 




Itä-Suomen yliopisto, Joensuun kampus, Soveltavan kasvatustieteen ja 
opettajakoulutuksen osasto 
Tiivistelmä 
Ajatus ihmiskunnan edistymisestä on ollut valistuksesta lähtien länsimaisen 
historiallisen ymmärryksen kulmakivi. Edistysajattelu tulkitaan nykyisin usein 
merkinneen ihmisen luontosuhteen kannalta katastrofia. Tavoitellessaan tek-
nologista edistystä ja jatkuvaa taloudellista kasvua rajallisessa maailmassa 
ihmiskunnan on nähty joutuneen jatkuvasti syvenevään ekologiseen kriisiin. 
Edistyksen on nähty olevan enää mahdollista sellaisella teknologialla ja tuo-
tannolla, jotka ottavat huomioon ihmiskunnan rajalliset luonnonresurssit sekä 
luonnon vastaanottokyvyn rajallisuuden ihmisen tuottamille saasteille.  
Perusopetuksen vuosiluokkien 5 ja 6 historianopetuksen kuvauksessa oppilaan 
hyvästä osaamisesta 6. luokan päättyessä todetaan, että oppilas ”tunnistaa 
ilmiöiden jatkuvuuden eri aikakaudesta toiseen ja ymmärtää, ettei muutos ole 
sama kuin edistys...” Vaatimus heijastaa näkemystä edistysajattelun kriisistä. 
Näkemyksen taustalla on ennen kaikkea arvio nykyinen ihmisen luontosuhteen 
globaali kriisi. Opetussuunnitelman vaatimus edellyttää koulun historianope-
tukselta, että oppilas kykenee kriittisesti arvioimaan yhtä länsimaisen histo-
riankirjoituksen keskeistä lähtökohtaa.  Millä tavalla perusopetuksen opetus-
suunnitelman vaatimus tulisi ja voidaan ottaa huomioon alakoulun historian-
opetuksessa? 
Avainsanat 
kestävä kehitys, edistys, historia 
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Johdanto  
Ajatus ihmiskunnan edistymisestä on ollut aina valistuksesta lähtien yksi kes-
keinen lähtökohta länsimaiden historiallisessa ja yhteiskunnallisessa ymmär-
ryksessä. Edistys on toiminut läntisessä maailmassa ”toivon periaatteena” (E. 
Bloch 1985), jossa tulevaisuutta on määrittänyt vapauden, oikeudenmukai-
suuden, rauhan ja hyvinvoinnin visio. Se on usein nähty välttämättömänä 
yhteiskunnan kehittämisessä ja mittapuuna arvioitaessa ihmiskunnan edisty-
mistä historian kulussa kohti parempaa elämää ja yhteiskuntaa. Englantilaisen 
historioitsijan Edward Carrin mielestä ”(y)hteiskunta, joka ei usko enää tule-
vaisuudessa kykenevänsä menemään eteenpäin, lakkaa pian tuntemasta kiin-
nostusta niitäkään edistysaskelia kohtaan, joita se on tehnyt menneisyydessä.” 
(Carr 1963, 139) Nyt tämä näkemys edistysajattelusta on vaikeassa kriisissä. 
Suomalainen historioitsija Matti Viikari julisti 1990-luvulla, että ”usko edis-
tysautomatiikkaan voi esiintyä vain käänteisenä: uskona maailman tuhoon” 
(Viikari 1995, 495). Ennen kaikkea yhtenä keskeisenä syynä edistysajattelun 
kriisiin on ihmisen luontosuhteen kriisiytyminen, jonka selvin ilmaus on 
nykypäivän globaali ekologinen kriisi. 
Ihmisen luontosuhteen nykyisen kriisin vaikutuksesta on nostettu vaatimus 
siitä, että on luovuttava edistysajattelun paradigmasta. Sen on tulkittu mer-
kinneen ihmisen luontosuhteen kannalta täydellistä katastrofia. Ihmiskunnan 
historiaa on nähty "luonnon valloituksen” tai "luonnonhävittämisen” historia-
na, jonka "jokainen porras, jokainen ihmiskunnan edistysaskel on aina mer-
kinnyt elonkehässä hävitystä, yksipuolistumista, köyhtymistä" (Linkola 1989, 
182; vrt. Riesenberg 1988). 
Kestävä kehitys, edistys ja koulun historianopetuksen 
tavoitteet 
Kestävä kehitys on osa koulun keskeistä arvoperustaa, jossa sen tärkeiksi ele-
menteiksi määritellään ”luonnon monimuotoisuuden ja ympäristön elinkel-
poisuuden säilyttäminen”. Perusopetuksen tavoitteeksi määritellään kasvattaa 
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oppilaista ”ympäristötietoisia, kestävään elämäntapaan sitoutuneita kansalai-
sia” (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 12, 39). Historian 
opetuksen tavoitteena on puolestaan kehittää oppilaan historiallista ajattelua 
ja ymmärrystä. Koulun arvoperusta ja perusopetuksen tavoitteen saavuttamis-
ta tukee se, että historian opetuksessa ihmisen luontosuhteen kehitys ja merki-
tys ovat integroituna historialliseen tarkasteluun. 
Perusopetuksen vuosiluokkien 5 ja 6 historianopetuksen keskeisissä sisällöissä 
on monia teemoja, jotka liittyvät suoraan ihmisen luontosuhteen historiaan ja 
mahdollistaa pohdinnan edistysaskelista ihmiskunnan historiassa sen eri osa-
alueilla sekä ihmisen toiminnan aiheuttamista ympäristöongelmista ja reakti-
oista niihin. Niiden avulla on mahdollista peilata kestävään kehitykseen ja 
edistykseen liittyviä kysymyksiä sekä niiden keskinäissuhdetta nyt ja tulevai-
suudessa. Tällaisia opetussuunnitelmassa mainittuja sisältöjä ovat mm. maan-
viljelyksen aloittaminen ja sen vaikutukset ihmisten elämään, Antiikin yhteis-
kuntien vaikutus omaan ympäristöönsä, kaupankäynnin kehitys, liikkumis- ja 
kuljetusvälineiden kehitys sekä väestössä tapahtuneet muutokset. Kestävän 
kehityksen ja edistyksen keskinäissuhteen käsittelemiseen liittyen on tärkeä” 
oppilaan hyvän osaamisen” kriteereissä esitetty vaatimus siitä, että ”oppilas 
tunnistaa ilmiöiden jatkuvuuden eri aikakaudesta toiseen ja ymmärtää, ettei 
muutos ole sama kuin edistys eikä se myöskään merkitse samaa eri ihmisten ja 
ryhmien näkökulmasta” (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 
221). 
Vuosiluokkien 7-9 historian opetuksessa ihmisen luontosuhteen muutosta ja 
kestävän kehityksen teemaa voi käsitellä teollisen vallankumouksen yhteydes-
sä. Sen yhteydessä tulee tarkastella teollistumista ja sen vaikutusta ihmisten 
elämään ja kaupungistumista. Tämän lisäksi huomionarvoinen teema opetus-
suunnitelmassa kestävän kehityksen kannalta on sisältö, jossa tulee käsitellä 
länsimaisen kulutusyhteiskunnan syntyä ja sen vaikutuksia ihmisten elämään 
ja ympäristöön sekä teknologian kehitystä (ibid. 223). 
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Perusopetuksen vuosiluokkien 7-9 yhteiskuntaopin opetuksen tavoite on, että 
oppilas ”oppii tarkastelemaan ja kehittämään osaamistaan vastuullisena kulut-
tajana ja yhteiskunnallisena toimijana”.  Päättöarvioinnin kriteereissä edellyte-
tään oppilaan ymmärtävän, ”että yhteiskunnallisessa päätöksenteossa ja talou-
dellisissa ratkaisuissa on olemassa useita vaihtoehtoja”. Sen lisäksi oppilaan 
pitää tajuta ”yhteiskunnallisten ja taloudellisen toiminnan eettisiä kysymyksiä. 
(Ibidm 226,227) Nämä vaatimukset ovat keskeisiä keskusteltaessa kestävän 
kehityksen yhteiskunnallisista ja poliittisista reunaehdoista. 
Edistysparadigman evoluutiosta  
Edistysparadigman juuret ovat syvällä länsimaisen ajattelun historiassa. Kes-
keinen edistysajattelun itujen synnyttäjä on ollut juutalais-kristillinen ajatte-
lutraditio. Edistysajattelun yhtenä perustana pidetään kristillistä ideaa lineaa-
risesta ajasta (vrt. esim. Tamminen 1994, s. 29f.). Antiikin aikana nähtiin mo-
nilla alueilla voivan saavuttaa suuria edistysaskeleita tekniikan, tietojen ja 
taitojen osalta. Aristoteles totesi, että vanhat yksinkertaiset ja barbaariset lait 
saattoivat kehittyä ja hänen mukaansa perinteiden muuttuminen on hyödyksi 
politiikan, lääketieteen ja liikuntaopin alueella. (vrt. Aristoteles 1991, 48). 
Mutta modernin edistysajattelun synnytti valistuksen aikakausi. Positiivisen 
konnotaation omaavan edistyskäsitteen synty on osa eurooppalaisen ajattelun 
historiaa, joka ulottuu valistuksesta Ranskan vallankumouksen kautta nyky-
päivään.  Englantilaisen historioitsijan E. Carrin mukaan länsimainen histo-
riankirjoitus "on kasvanut kahdensadan vuoden kuluessa uskomalla... edistyk-
seen. Se ei voi elää ilman sitä, sillä juuri edistysusko antaa sille merkittävyyden 
mittapuun sekä varvun, jolla se koettaa mikä on todellista ja mikä satunnaista" 
(Carr 1963, 131). 
Edistys sisälsi näkemyksen ihmiskunnan historiasta lineaarisena, universaali-
sena ja jatkuvana prosessina kohti parempaa yhteiskuntaa ja elämää. Ranska-
laiset ensyklopedistit korostivat kulttuurin merkitystä ihmisen edistymisessä 
(vrt. Tamminen 1994, 67) ja oikeudenmukaisemman yhteiskunnan luomisessa 
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(Uurtimo 1994, 102). Ranskalainen valistusajattelija Antoine de Condorcet 
(1743-1794) kiteytti edistysfilosofiansa kolme keskeistä päämäärää: 1.) Ihmis-
ten välisen epätasa-arvoisuuden häviäminen; 2. Tasa-arvoisuuden lisääntymi-
nen kansakuntien välillä; 3.) Ihmisen itsensä jatkuva täydellistyminen (vrt. 
Tamminen, 1994, 70). Näiden lisäksi valistusajattelun edistyskäsitteeseen 
kuuluvat Immanuel Kantin ilmaisema tavoite pysyvän rauhantilan saavutta-
misesta (Kant 1795/1989) ja maailmankansalaisuudesta. Kantin mukaan kan-
sojen keskinäissuhteiden positiivinen kehitys tulisi tulevaisuudessa mahdollis-
tamaan tilan, jonka perustalta ”saavutetaan jopa maailmankansalaisuuteen 
perustuva yhteiskunta” (Kant 1798/2007).  
Edistyskäsite alkoi 1700-luvun loppupuolella yhdistyä sivilisaatiokäsitteeseen, 
talouteen ja tekniikkaan (vrt. Sieferle 1984).  Vallankumouksellisessa Ranskas-
sa valistuksesta, demokratisoitumisesta ja teollista järjestelmästä muodostui 
ohjelmallinen yhdistelmä. Paremman yhteiskunnan utopioihin yhdistyi ajatus 
materiaalisen hyvinvoinnin kasvusta tekniikan ja teollisuuden avulla. Tässä 
suhteessa keskeistä roolia näytteli  Antoine de Condorcetin  teos ”L`Esquisse 
d’un tableau historique des progres de l’esprit humain” (Luonnos ihmishen-
gen historialliseksi kuvaukseksi). Siinä hän esitti, että teknis-teollinen edistys 
on yhteiskunnallisten olosuhteiden universaalin täydentymisen edellytys. 
Condorcetin mukaan työkalut ja koneet lisäsivät ihmisen voimaa ja taitavuut-
ta ja auttaisivat tekemään tuotteista aina vain parempia ja hienompia. Hän 
ennusti, että tuotanto lisääntyisi tulevaisuudessa, vaikka tuottamiseen tarvitta-
va aika ja työmäärä koko ajan vähenisivät. Hänen mukaansa teollisuuden ja 
hyvinvoinnin edistyksen avulla syntyisi tasapaino ihmisten kykyjen ja tarpei-
den välille. Niinpä jokainen sukupolvi kutsuttaisiin aina vain rikkaampaan 
nautintoon ja yksilöiden määrän lisääntymiseen. (vrt. Condorcet 1793/1976, 
207-208). Tällaisen unelman toteutumisen edellytyksenä Condorcet näki ikui-
sen rauhan, tasa-arvon ihmisten ja kansojen kesken sekä tieteen ja tekniikan 
edistymisen.  
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Argumentilla oli suuri vaikutus niin 1800-luvun Ranskassa kuin muuallakin 
Euroopassa. Samanaikaisesti luonnontieteet kehittyivät. Ajatus luonnonhal-
linnasta rationaalisen luonnontieteellisen tiedon ja tekniikan avulla alkoi tulla 
hallitsevaksi. Edistyksen toteuttamisen keskeisiksi välineiksi vakiintuivat tie-
teen kehitys ja ajatus taloudellisesta kasvusta. Edistyksen ideassa korostui 
entistä enemmän materiaalinen vauraus ihmisten onnellisuuden lähteenä 
(Tamminen 1994, 89). 
Edistysusko, teollistuminen, tekniikan kehitys ja toive hyvinvoinnin lisäänty-
mistä siivittivät 1800-luvun kehitystä. Tämän kehityksen vastarintaa edustivat 
romantiikan edustajat ja koneensärkijät. Saksassa 1800-luvun toinen puolisko 
oli jatkuvan tekniikkainnostuksen ja laajalle levinneen edistysuskon aikakaut-
ta.  
Edistyksestä tuli ennen kaikkea teknistä kehitystä, kasvavaa luonnonhallintaa 
ja niiden avulla tapahtuvaa taloudellista kasvua. Nousevan porvariston edusta-
jat olivat kritisoineet yhteiskunnallisen edistyksen nimissä feodaaliajan järjes-
tystä vedoten järkeen ja luontoon. Porvarillisen yhteiskunnan muotoutumisen 
ja teollisen kapitalismin kehityksen myötä yhteiskunnallisen kehityksen kat-
sottiin yhä useammin saapuneen sellaiseen vaiheeseen, että edistystä tapahtui 
ainoastaan yhteiskunnallisen elämän tietyillä alueilla - erityisesti tieteessä ja 
tekniikassa. 1800-luku ei ollut kyennyt toteuttamaan Ranskan vallankumouk-
sen ideaaleja, mikä oli omiaan vahvistamaan näkemystä, jonka mukaan edis-
tystä saattoi tapahtua ainoastaan teknologian alueella (Brünning 2004). Todel-
lisuus näytti vahvistavan tällaista käsitystä, koska tekniikan kehityksen alueella 
saavutettiin hämmästyttäviä edistysaskeleita.  
Saksalaisen historismin edustaja Leopold Ranke totesi jo aikaisemmin, että 
edistys koskee ainoastaan sekä tietoa luonnosta että luonnon hallintaa. Edistys 
nähtiin yleisesti yksinomaan luonnon hallintana ja teknologian kehityksenä. 
"Jos loppupäämääränä pidetään esim. sitä, että ihminen oppii yhä täydelli-
semmin hallitsemaan luontoa, mikä etupäässä riippuu ihmisen tietomäärän 
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lisääntymisestä, ihmiskunta epäilemättä jatkuvasti edistyy.” (Otavan Iso Tie-
tosanakirja 1931, 1375) Monet edistysparadigman teoreetikot näkevät moder-
nisointiprosessin päähyödyn ihmisen kasvavassa herruudessa luonnolliseen ja 
sosiaaliseen ympäristöön, jolla he tarkoittavat ennen kaikkea ohjaus- ja suori-
tusmekanismien jatkuvaa paranemista. Tällaisessa tarkastelutavassa tulevai-
suuden perspektiivien kehitys supistuu historiallisessa prosessissa helposti 
"talouskasvuun" ja teollinen kapitalistinen yhteiskunta muuttuu yhteiskunnal-
lisen kehityksen viimeiseksi vaiheeksi. Siihen ei välttämättä yhdistetä hyvän 
elämän ja kulttuurievoluution edistymistä.  
Väärin on kuitenkin nähdä edistysajattelu ainoastaan eräänlaisena determinis-
tisesti ajateltuna paratiisimyytin transformaationa (vrt. Tamminen 1994).  
Immanuel Kant asettaa selviä reunaehtoja ihmiskunnan edistymiselle. En-
simmäinen varaus liittyy mahdollisiin luonnonkatastrofeihin. Ihmiskunnan 
edistyminen on mahdollista ”sillä varauksella, ettei esimerkiksi se luonnonre-
voluution ensimmäinen epookki, joka (Camperin ja Blumenbachin mukaan) 
hautasi alleen vain eläin- ja kasvimaailman, koska ihmistä ei vielä ollutkaan, 
saa jatkokseen toista, joka tekee ihmiselle saman tehdäkseen tilaa tällä näyttä-
möllä uusille luontokappaleille tms.” (Kant 1798/ 2007). Myös yhteiskunnalli-
nen eriarvoisuus ja sorto sekä ennen kaikkea sota ja sen seuraukset voivat 
estää ihmiskunnan edistymisen. Kehityksen perversio toteutuu ”mikäli … 
hallitsijat pitävät ja kohtelevat (ihmistä) pikkuseikkana milloin valjastamalla 
hänet kuin eläimen pyrkimystensä kuormajuhdaksi tai keskinäisiin sotiinsa 
teurasuhreiksi…” (Kant 1789/2007) Karl Marx ei myöskään deterministisesti 
luottanut yhteiskunnallisen edistyksen toteutumiseen. Hän varoitti 'The Peop-
le's Paper'- lehden vuosijuhlassa vuonna 1856: ".. on herätetty eloon sellaiset 
teollisuuden ja tieteen voimat, jollaisista ihmiskunnan historian minään aikai-
sempana kautena ei ollut aavistustakaan. Toisaalta on havaittavissa merkkejä 
rappiosta, joka vie voiton kaikista historian tuntemista Rooman valtakunnan 
loppuaikojen kauhuista... Tuntuu kuin tekniikan voittojen hintana olisi mo-
raalinen rappeutuminen. Ihminen näyttää muuttavan toisten ihmisten tai 
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oman kataluutensa orjaksi sitä mukaa kuin ihmiskunta alistaa valtaansa luon-
toa." (Marx 1856, 442f,.)  Kommunistisen puolueen manifestin alussa Marx ja 
Engels varoittavat ihmiskunnan historian voivan päättyä ”taistelevien luokki-
en yhteiseen perikatoon” (Marx & Engels 1848, s. 95).  
Ihmisen luontosuhteen historia ja edistys 
Ihmisen ja luonnon välinen suhde on keskeinen historian ja yhteiskunnallis-
ten prosessien tarkastelussa. Ihmisen luontosuhde on jokaisella aikakaudella 
saanut oman erilaisen konkreettisen muodon, mutta aina se on ollut merki-
tyksellinen. Jos ihmisen luontosuhde suljetaan historiallisen tarkastelun ulko-
puolelle, niin sen seurauksena ei päästä historiallisen todellisuuden tiedosta-
misessa alkuunkaan.  
Valistusajattelijoille oli tyypillistä yhdistää ihmiskunnan edistyminen ajatuk-
seen jatkuvasti lisääntyvästä luonnonhallinnasta tieteen ja teknologian avulla 
(Tamminen 1994, 137). Valistuskauden usko ihmisen kyvystä jatkuvasti kas-
vavaan luonnonhallintaan on yhteydessä tuon ajan nopeaan teollistumiskehi-
tykseen, jolloin ihmiskunta vasta oli siirtymässä uusiutumattomien luonnon-
varojen käyttöön ja industrialismin saasteiden aiheuttamat ongelmat olivat 
vasta alueellisesti nähtävissä. Rajaton taloudellinen kasvu rajallisessa maail-
massa näytti tuolloin täysin mahdolliselta. Ihmiskunnan edistymisen ajatus 
toteutuminen nähtiin mahdolliseksi. Luonto ei aseta edistymisen unelman 
toteutumiselle "mitään rajoja", visioi ranskalainen valistusfilosofi Condorcet 
(1793/1976, 195).  Luonto nähtiin valistusajattelijoiden piirissä yleensä ihmistä 
varten luotuna harmonisena ja hyödyllisenä sekä hallittavana kokonaisuutena 
(vrt. Väyrynen 2006, 224). 
Valistusaikakaudella Diderot, Kant ja Herder kehittelivät myös vallitsevasta 
edistysajattelusta poikkeavaa näkemystä ihmisen luontosuhteesta. He tarkaste-
livat luontoa avoimena kysymyksenä, dynaamisesti ja laadullisesti monimuo-
toisena kokonaisuutena, jota ihminen ei täysin ymmärrä ja hallitse (vrt. Väy-
rynen 2006, 223).  Tässä mielessä valistusajattelijoilta on löydettävissä ituja, 
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jotka olivat edesauttamassa myöhemmin modernin ympäristötietoisuuden 
syntyä (vrt. Väyrynen 2006, 219-231). Myöskään Marx ja Engels eivät nähneet 
ihmisen luontosuhdetta kritiikittömästi edistysoptimismin prisman lävitse 
(vrt. Jokisalo 1997, Väyrynen 2006, 348-353). Kuuluisa on Marxin toteamus: 
”Kapitalistinen tuotanto kehittää siis yhteiskunnallisen tuotantoprosessin 
tekniikkaa ja yhdistelmää vain siten, että se samalla vaurioittaa kaiken rikkau-
den alkulähteet; maan ja työläiset.” 
Ihmisen luontosuhteen osalta edistys- käsite vaatii uudelleen tulkintaa. Tavoi-
tellessaan jatkuvaa taloudellista kasvua rajallisessa maailmassa ihmiskunta on 
tekemässä ekologista itsemurhaa eli ekosidiä (Daimond 2005, 22). Ihmisen 
luontosuhteen kriisin keskeisiä elementtejä ovat ihmisen aiheuttama ilmasto-
muutos, myrkyllisten kemikaalien kasautuminen ympäristöön, fossiilisten 
polttoaineiden loppuminen ja maan koko yhteyttämiskapasiteetin ottaminen 
ihmisen käyttöön (Daimond 2005, 23). Edistysajattelussa on kyettävä irrotta-
maan yhteiskunnallinen edistys teknologisesta determinismistä ja taloudelli-
sen kasvun ajattelusta. 
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Metaforien avulla tulevien äidinkielen ja 
kirjallisuuden opettajien identiteettiä pohtimassa 
VUOKKO KAARTINEN 
vuokaar@utu.fi 
Turun yliopisto, Opettajankoulutuslaitos 
Tiivistelmä 
Tässä artikkelissa pohditaan metaforatyöskentelyn mahdollisuuksia opetta-
jaidentiteetin kehityksen tukemisessa ja tarkastellaan opettajaopiskelijoiden 
tuottamia metaforia itsestään ja koulusta. Näiden metaforien avulla tutkitaan 




Opettajan ammatti-identiteetti ja sen kehittäminen 
Korthagen (2004) on todennut, että kaksi olennaista kysymystä määrittelee 
opettajankoulutuksen pedagogiikkaa: 1) mitkä ovat hyvän opettajan keskeiset 
ominaisuudet ja 2) kuinka voimme auttaa tulemaan hyväksi opettajaksi. Hän 
esittelee eri osia sisältävän mallin, jonka eri osilla tapahtuva kehittyminen voisi 
olla reflektion ja kehittymisen kehyksenä. Nämä osat ovat ympäristö, käytös, 
kompetenssit, uskomukset, identiteetti ja missio.  Kyseisen mallin tärkeinä 
osina ovat sisimmät, toistaiseksi vähän tutkitut alueet, jotka ovat opettajan 
ammatillinen identiteetti ja missio. 
Edellä mainittujen ydinominaisuuksien (core qualities) kehittämiseen Kortha-
gen (2004) luettelee erilaisia interventioita mutta toteaa, että identiteetin (kuka 
olen opettajana) ja vision (mikä on syvällä sisimmässämme ja ohjaa teke-
misiämme) kehittäminen ovat kirjallisuudessa saaneet vain vähän huomiota. 
Hänen näkemyksensä mukaan hyvää opettajaa voi luonnehtia siten, että nämä 
AINEDIDAKTIIKKA JA KOULUTUSPOLITIIKKA 
35 
kuusi ydinominaisuutta ovat harmoniassa. Ideaali on, että opettajankouluttaja 
kiinnittää huomiota kaikkiin näihin tasoihin ominaisuuksiin ottaen huomion 
koulutuksen vaiheen. Tämä edellyttää sitä, että kouluttaja itse on tietoinen 
omista ydinominaisuuksistaan (core qualites).  
Vastaavasti Eteläpelto ja Vähäsantanen (2000, 46) määrittelevät ammatillisen 
identiteetin seuraavasti:  
”Ammatillisella identiteetillä ymmärretään elämänhistoriaan perustuvaa 
käsitystä itsestä ammatillisena toimija: millaiseksi ihminen ymmärtää it-
sensä tarkasteluhetkellä suhteessa työhön ja ammatillisuuteen sekä millai-
seksi hän työssään ja ammatissaan haluaa tulla. Ammatilliseen identiteet-
tiin kuuluvat myös käsitykset siitä, mihin ihminen kokee kuuluvansa ja 
samastuvansa, mitä hän pitää tärkeän sekä mihin hän sitoutuu työssään 
ja ammatissaan. Siihen sisältyvät lisäksi työtä koskevat arvot ja eettiset 
ulottuvuudet sekä tavoitteet ja uskomukset.” 
Edelleen Eteläpelto ym. (2000, 62–63) toteavat, että ammatti-identiteetissä ja 
sen rakentumisessa on kyse persoonallisen ja sosiaalisen välisestä suhteesta ja 
identiteetin rakentumisessa näiden kahden puolen painotukset vaihtelevat 
niin, että noviisivaiheessa korostuu työyhteisöön sosiaalistuminen ja ammatti-
identiteetti rakentuu omaksumalla yhteisön toimintatavat, arvot ja normit 
sellaisenaan. 
 Beijard, Meijer ja Verloop (2004) ovat analysoineet tutkimuksia opettajan 
ammatillisen identiteetin kehittymisestä ja muotoilivat seuraavat identiteetin 
muotoutumisen kannalta tärkeät piirteet: 1) Kyseessä on jatkuva prosessi, ja 2) 
siihen liittyy sekä henkilö että konteksti (prosessi tapahtuu jollekin tietyssä 
kontekstissa). 3) Opettajan ammatillinen identiteetti sisältää alaidentiteettejä, 
jotka kytkeytyvät eri konteksteihin ja henkilösuhteisiin. Opettajalle on tärkeää, 
että nämä alaidentiteetit ovat tasapainossa. Kuitenkin opettajankoulutuksen 
aikana opettajaopiskelijat kokevat usein konflikteja, joissa ala-identiteetit ovat 
ristiriidassa. 4) Viimeisenä piirteenä Beijard ym. tuovat esiin prosesssin: opet-
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tajien tulee olla aktiivisia siinä prosessissa, jossa ammatillinen identiteetti 
kehittyy.  
Käsitys itsestä (self-concept) näyttää tutkimuskirjallisuuden mukaan olevan 
olennainen asia opettajaidentiteetin kehittämisessä ja kehittymisessä (Kagan 
1992; Boullough & Stokes 1994; Korthagen 2004). Boullogh ja Stokes (1994) 
toteavat, että monet opettajankoulutusohjelmat usein tukeutuvat tekniseen 
intressiin ja harjoitteluorientaatioon eivätkä ole sensitiivisiä opettajaksi kehit-
tymisen ongelmille. Edellä mainitut tutkijat tarkastelivat omassa tutkimukses-
saan opettajaopiskelijoiden opetusmetaforia selvittääkseen opettajaopiskeli-
joiden käsityksiä opettamista ja edistääkseen aloittelevien opettajien kehitystä. 
Opettajan ammatti-identiteetin kehittymistä on tuettu myös muun muassa 
opetushistorioiden, kriittisten tapahtumien, metaforatyöskentelyn sekä port-
foliotyöskentelyn avulla (Boullough with Stokes 1994;  Deshler 1995; Kortha-
gen 2004). 
Kielen valta metaforissa 
Lakoff and Johnson (1980) ovat todenneet, että metaforat vaikuttavat kielessä, 
ajattelussa ja vuorovaikutuksessa. Metaforien avulla ymmärrämme kokemus-
maailmaamme toisen alueen käsitteiden avulla. Samalla metafora tuo huo-
maamattamme kokemukseemme uusia aineksia. Näin metaforat voivat olla 
työkalu, kun haluamme tutkia ja kyseenalaistaa aiemmin opittuja asenteita ja 
näkemyksiä. Metaforissa on kohdealue (target domain) ja lähdealue (source 
domain). Niissä kaksi käsitejärjestelmää rinnastetaan toisiinsa, ja näin otetaan 
lähdealueen käsitejärjestelmästä aineksia uuteen järjestelmään. Esimerkiksi 
ilmauksessa Rakkaus (target) on matka (source) rinnastetaan kaksi aluetta ja 
verrataan rakkautta matkaan. Näin metaforat kätkevät ja korostavat ja ohjaa-
vat ajatteluamme strukturoimalla käsitejärjestelmäämme niin, ettemme sitä 
välttämättä edes huomaa. Muutokset käsitejärjestelmässämme muuttavat sitä, 
miten näemme maailman ja miten toimimme sen pohjalta. Sillä tavoin meta-
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forat voivat toteuttaa itseään. Metaforat ovat myös kulttuurisidonnaisia. (La-
koff & Johnson 1980; Lakoff 1992).  
Deshler (1995) toteaa metaforien antavan meille mahdollisuuden ymmärtää 
maailmaamme, tutkia ja luokitella havaintojamme ja käsityksiämme, arvioida 
ja muuttaa merkityksiä sekä kontrolloida aikeitamme. Metaforien analyysi vie 
meidät uusiin merkitysperspektiiveihin. Deshler (1995) näkee metaforat oppi-
jan mahdollisuutena tutkia omia arvojaan, asenteitaan ja uskomuksiaan. Hän 
toteaa (s. 329):  
 " - - metaforat ovat tärkeitä uudistavalle oppimiselle sen vuoksi, että ne 
tarjoavat meille mahdollisuuden aktiivisesti ymmärtää maailmaamme, 
tutkia ja ryhmitellä havaintojamme ja käsityksiämme, tehdä arviointeja, 
muuttaa merkitys seikkailuksi ja hallita omia tarkoituksiamme."  
Deshler (1995, 314) kuvaa oman metaforatyöskentelynsä tavoitteita seuraavas-
ti:  
"- - metafora-analyysin prosessi tähtää emansipatorisen koulutuksen tu-
kemiseen siten, että kouluttajat aktiivisesti auttaisivat opiskelijoita tunnis-
tamaan elämänsä tärkeimpiä tutkimatta jääneitä vaikutustekijöitä ja 
mahdollisimman taitavasti tukisivat heidän pyrkimyksiään hakea oikeu-
tusta vapaasti valitsemilleen, omaan tulevaisuuteensa liittyville merkityk-
sille.”  
Metafora-analyysi on siis merkitysperspektiivien reflektointia ja johtaa toi-
mintaan, joka pohjautuu uusiin merkitysperspektiiveihin. 
Metaforiin on keskitytty monissa kasvatusalan ja organisaatioiden tutkimuk-
sissa. Niiden avulla on selvitetty opettajien asenteita ja uskomuksia (Gillis & 
Johnson 2002), opettajien ammattikuvaa (Bullough, Knowles & Crow 1992), 
opettajien kasvua ja kehitystä (Groundwater-Smith 1998; Stofflett 1996) opet-
tajien näkemyksiä opettamisesta (Bullough 1991). Leino ja Drakenberg (1993) 
ovat tutkineet metaforia kasvatusalan kielenkäytössä. Gordon, Lahelma ja 
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Tolonen (1995, 3–8 ) avasivat metaforien avulla koulun arkea ja havaitsivat, 
että oppilaat saattoivat niiden avulla ilmaista itsenäisyyden puuttumista. Au-
ranen (2004) tutki metaforien kautta kasvatusalan työtä osana paikallista or-
ganisaatiota. Kaartinen, Virta ja Eloranta (2008) analysoivat opettajien käyt-
tämiä metaforia, kun nämä kuvasivat oman opettajainhuoneensa kulttuuria.  
Morgan (1986) löysi organisaatioiden kuvauksista kahdeksan keskeistä meta-
foraa: kone, elävä organismi, aivot, kulttuurit, poliittiset järjestelmät, psyykki-
set vankilat, liike ja vallan välineet.  Auranen (2004) puolestaan tutki kasvatus-
työtä kunnallisen organisaation osana tutkimalla organisaation henkilöstön 
metaforia. Hän käytti tutkimuksessaan kahta menetelmää metaforien analy-
soimiseksi. Semanttisen differentiaalin menetelmällä hän tutki metaforien 
merkitysulottuvuuksia. Toisena tapana metaforien analysoimiseksi hän käytti 
ryhmittelymallia, jonka avulla metaforia ryhmitellään teemoiksi, joista muo-
dostetaan metaforakenttiä. Fenwick (2000) analysoi aikuisopettajien metaforia 
opettajasta ja tukeutui Deshlerin metaforatyöskentelyyn. Työskentelyn jälkeen 
hän teemoitteli tuotettuja metaforia. Aikuisopettaja oli turistiopas, tulensytyt-
täjä, varustaja, hoivaaja, pukija, jakaja/antaja ja hyvä isäntä. Näissä metafo-
risssa korostui Fenwickin (2000) mukaan aikuisopettajan rooli ravitsevana 
oppaana, joka auttoi oppijoita tutkimaan tai kuluttamaan jotakin jo olemassa 
olevaa ("as a nurturing guide to help learners explore or consume something 
already there"). 
Aineenopettajakoulutuksen tärkeitä tehtäviä on auttaa tulevaa opettajaa ra-
kentamaan omaa ammatti-identiteettiään. Esimerkiksi Turussa aineenopetta-
jilla on kevätlukukaudella jakso (4 op) PEDA a2, jonka yhtenä tavoitteena ”on 
pohtia omaa ammatillista kehitystä ja identiteettiä” (Opinto-opas 2011–2014, 
s. 376). Kyseisen jakson päätteeksi opiskelijat esittävät oman näyteportfolion-
sa. Äidinkielen ja kirjallisuuden tulevien opettajien koulutuksessa olen toimi-
nut niin, että lukuvuoden alussa opiskelijat käsittelevät omaa historiaansa: 
miten he päätyivät äidinkielen ja kirjallisuuden opintoihin. Tähän olen käyt-
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tänyt tehtäviä, joissa opiskelijat kirjaavat tärkeitä tapahtumia, astinkiviään 
(tämä metafora Deshleriltä 1995), joiden kautta asianomainen on kulkenut 
äidinkielen ja kirjallisuuden opettajan opintoihin. Lisäksi opiskelijat pohtivat, 
millaiset opettajat ovat jääneet mieleen esikuvina ja mitkä olivat hyviä oppi-
miskokemuksia. Vastaavia tehtäviä Korthagen (2004) raportoi käyttäneensä 
opettajankoulutuksessa. Korthagenin metafora ei ole astinkivi, vaan elämän-
polku (life path), jonka varrella on tärkeitä tapahtumia.  Olennaista on, että, 
omaa historiaa käytetään materiaalina, jota käsitellään.  Lisäksi opettajaopis-
kelijani ovat tuottaneet lukuvuoden eri vaiheissa metaforia äidinkielen ja kir-
jallisuuden opettajasta ja koulusta.  Tuottamiaan metaforia he tutkivat pien-
ryhmissä sekä etsivät kyseisten metaforien taustalla olevia arvoja, asenteita ja 
uskomuksia (Vrt. Deshler 1995). Metaforatyöskentely on siis keino reflektoida 
omia asenteita, arvoja ja uskomuksia ja näin tukea opettajaksi kasvua ja opet-
tajaidentiteetin kehittymistä, toisin sanoen selventää käsitystä siitä, kuka olen 
opettajana ja mitä haluan saada aikaan opettajana. 
Tässä esityksessä keskitytään edellä kuvattuun metaforatyöskentelyyn. Tut-
kimuksessa etsitään vastausta seuraaviin kysymyksiin: 
1. Millaisia metaforia opiskelijat tuottivat äidinkielen ja kirjallisuu-
den opettajasta sekä koulusta? 
2. Mitä nämä metaforat kertoivat opiskelijoiden käsityksistä opetta-
juudesta ja koulusta?  
3. Miten metaforat muuttuivat? 
Menetelmä 
Metaforat olivat osa yhden vuosikurssin (n = 22) portfoliotyöskentelyä. Työs-
kentelytapaa on kuvattu kuvion 1 avulla. Syyskuun alussa, ennen kouluharjoit-
telua, opiskelijoiden tehtävänä oli tuottaa metafora a) äidinkielen ja kirjalli-
suuden opettajasta sekä b) koulusta. Tuotettuaan metaforan syyskuussa opis-
kelijat esittelivät pienryhmissä metaforiaan ja keskustelivat metaforista ja 
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metaforansa valinnan perusteista. Ohjaajan tavoitteena tässä työskentelyssä oli 
sanallistaa metaforan taustaltalta aukenevia arvoja, asenteita ja uskomuksia, 
vaikka opiskelijoille tätä tavoitetta ei ollut kerrottu (vrt. Deshler 1995). Pien-
ryhmätyöskentelyn jälkeen opiskelijat tuottivat jälleen metaforat edellä maini-
tuista asioista. Tuotettu metafora sai olla uusi tai sama kuin ensimmäinen. 
Helmikuussa palattiin metaforiin. Jokainen esitteli ryhmälle omat metaforansa 
valottaen niitä arvoja asenteita ja uskomuksia, joiden perusteella he olivat 
päätyneet metaforiinsa. Metaforatyöskentely jatkui vielä toukokuun portfoli-
oissa, jolloin opiskelijan toivottiin käyttävän oman opettajaksi kasvunsa ana-
lyysissä metaforia (kuvio 1). 
Kuvio 1. Metaforat osana portfoliotyöskentelyä. 
Tässä artikkelissa keskitytään kuvamaan opiskelijoiden tuottamia metaforia 
syyskuussa ja helmikuussa. 
Syyskuu Helmikuu Toukokuu 
1. Tärkeitä muistoja koulu-
vuosilta: opettajat ja koulu 
2. Koulua kuvaava metafora 
3. Metafora, joka kuvaa äidinkie-
len ja kirjallisuuden opettajan 
työtä 
4. Ryhmäkeskustelu metaforan 
sisältämistä asenteista ja usko-
muksista 
Oletko itse näiden asenteiden ja 
uskomusten puolella? 
5. Tuota uusi metafora, joka 
kuvaa koulua, ja metafora, joka 
kuvaa äidinkielen ja kirjallisuu-
den opettajan työtä. 
Uusi metafora 
1. koulusta 
2. äidinkielen ja kirjalli-
suuden opettajan työstä 
Perustele metaforiasi. 
+ keskustelu metaforien 
taustalla olevista asen-
teista ja uskomuksista 
Kuvaus itsestä opettajana  
Opetus- ja kasvatusnäkemys 
(käytä metaforia ja kuvaa miten 
olet päätynyt näihin metaforiin). 
 
Kuvaile tulevaisuuden visioitasi 
itsestäsi opettajana ja visoitasi  
kouIusta, jossa haluaisit työsken-
nellä 
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Metaforia on tässä tutkimuksessa aineiston pohjalta luokiteltu teemoihin (vrt. 
Fenwick 1996; Auranen 2004). Teemoittelun taustalla on ollut ajatus toimin-
nan tavoitteesta (vrt. Lakoff 1987, 154; Fenwick 1996). Koulu-metaforien 
luokittelussa on käytetty apuna Morganin (1986) kuvaamia organisaation 
perusmetaforia. 
Tulokset 
Metaforien avulla voitiin pohtia opettajuuteen ja kouluun liittyviä asioita, 
esimerkiksi opettajan ja oppilaan välistä suhdetta, koulun tehtävää ja äidinkie-
len opettajan työtä. Näissä pohdinnoissa uskomukset ja asenteet tulivat konk-
reettisesti esille ja niistä voitiin puhua. Näin työskentely johti pohtimaan myös 
omaa identiteettiä opettajana: kuka olen ja mitä haluan saada työssäni aikaan; 
haluanko toimia yksin vai yhdessä toisten työyhteisön jäsenten kanssa. Se sai 
myös pohtimaan koulua osana yhteiskuntaa. Metaforista löytyivät samat tee-
mat, jotka Fenwick (1996) havaitsi tutkiessaan aikuiskouluttajien tuottamia 
metaforia, joissa opettaja oli turistiopas, tulensytyttäjä, varustaja, hoivaaja, 
pukija, jakaja/antaja ja hyvä isäntä. Morganin kuvaamista organisaation pe-
rusmetaforista tulivat esille kone (tehdas), elävä organismi (puutarha), psyykki-
set vankilat (vankila), liike (turistibussi) ja vallan välineet (rangaistuslaitos). 
Kyseisiä metaforia ei ollut esitelty tutkimusryhmän opiskelijoille aiemmin. 
Samojen metaforien esiintyminen yllättää ja viitannee siihen, että kyse olisi 
kulttuurissa jaetuista tavoista käsitteistää (vrt. Lakoff & Johnson 1980). Meta-
forat kuitenkin muuttuivat työskentelyn kuluessa. Seuraavassa tarkastellaan 
lähemmin opiskelijoiden metaforia. 
Millaisia metaforia opiskelijat tuottivat äidinkielen ja kirjallisuuden 
opettajasta ja miten nämä metaforat muuttuivat syyskuusta helmikuuhun? 
Tarkastelen tässä äidinkielen ja kirjallisuuden opettajasta tuotettuja metaforia 
tutkimuskysymysten 1 ja 3 näkökulmasta. Taulukossa 1 on esitelty syyskuun ja 
helmikuun metaforia opettajasta. Metaforien jäljessä on ilmoitettu määrä, 
mikäli useampi opiskelija oli esittänyt saman metaforan. Aineisto on määräl-
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tään epätasainen, koska kaikissa vaiheissa kaikki 22 opiskelijaa eivät ole olleet 
paikalla. Metaforien alla on sarake, johon on luokiteltu metaforien teemat. 
Taulukko 1. Äidinkielen opettaja on - - 
Seuraavassa on esimerkkejä siitä, miten opiskelijat perustelivat metaforiaan: 
Syyskuu: vaihe 2: Opiskelijan selitys opas-metaforasta: "Opettajan on tie-
dettävä suunta. Hän lähettää oppilaan matkalle. Hän opettaa elämää 
varten. Jokaisella matkaajalla on oma suuntansa. - - Opettaja on 
enemmän kuin avustaja. Hänen tulee myös olla asiantuntija, ja hän 
avaa erilaisia mahdollisuuksia." 
Opaskoira, syyskuu vaihe 2: ” Opettaja on opaskoira. Luottamus on kes-
keistä. ” 
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Puutarhuri, helmikuu, vaihe 3: " Puutarhuri kitkee rikkakasvit ja antaa ti-
laa, ravintoa, vettä ja valoa niille kasveille, joita hän kasvattaa." 
Ensimmäisen vaiheen metaforat, kasvattaminen, ohjaaminen, perustan luo-
minen, julistaminen, pakottaminen, innostaminen, roolissa työskentely, 
muuttuivat toisessa vaiheessa hiukan. Julistamista ja pakottamista ilmentävät 
metaforat jäivät pois. Opas-metafora tuli kaikkein yleisimmäksi. Kolmannessa 
vaiheessa (helmikuussa) puutarha-metafora oli lisääntynyt. Nyt sen valitsi 
neljä opiskelijaa. Helmikuussa äidinkielen opettajuus näytti metaforien poh-
jalta edellisiä monimuotoisemmalta. Metaforat ilmensivät kasvua, matkaa, 
kotia, ahertamista, innostamista, tuen antamista, oppimaan ohjaamista, kas-
vattamista, huolehtimista, sääntöjen ja rajojen asettamista, tien avaamista, 
majapaikan antamista ja luovuuden tukemista. Kokoavasti metaforien muut-
tumista voi kuvata siten, että evankelistasta ja pilkunviilaajasta tuli valmentaja, 
opas ja puutarhuri.  
Millaisia metaforia opettajaopiskelijat tuottivat koulusta ja miten nämä 
metaforat muuttuivat syyskuusta helmikuuhun? 
Taulukossa 2 on kuvattu opiskelijoiden syyskuussa ja helmikuussa tuottamat 
koulu-metaforat, joita tarkastellaan tässä tutkimuskysymysten 1 ja 3 näkö-
kulmasta. Mikäli useampi opiskelija on tuottanut saman metaforan, lukumää-
rä on ilmoitettu metaforan jälkeen. Taulukon viimeiseen rivin sarakkeisiin on 
luokiteltu metaforien aihepiirit. 
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Taulukko 2. Koulu on - - 












































Tehdas, kasvu, yhteisö, koti, oikeus, 
elämä, joukkuepeli, etsiminen 
Teemat: 







Seuraavassa on esimerkkejä siitä, miten opettajaopiskelijat perustelivat meta-
foriaan. 
Syyskuu, vaihe 2: puutarha: "Jokaisella oppilaalla on omat juurensa." 
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Syyskuu, vaihe 2: linnunpesä: "Oppilaat ovat yhdessä samassa pesässä ja 
oppivat yhdessä. Heidän siipensä kasvavat ja he räpyttelevät siipiään ja 
lentävät yksin maailmaan." 
Syyskuu, vaihe 2: pohjoismainen hyvinvointivaltio: "Jokaisella on oikeuksia 
ja velvollisuuksia. Organisaatio ja yksilöt elävät ja toimivat sopusoin-
nussa." 
Helmikuu, vaihe 3: eksoottinen puutarha: "Koulu on eksoottisten, usko-
mattomien kasvien puutarha. Opettaja ei tiedä, mitä on kasvamassa. Ei 
hän voi etukäteen päätellä, että tästä oppilaasta tulee ruusu. Kaikki kyp-
syy ajallaan. Puutarhuri ei voi vaikuttaa kaikkeen kasveissa. Puutarhas-
sa on tilaa kaikenlaisille kasveille, mutta niitä tulee kastella. Opettaja 
kylvää ajatuksen siemeniä. Kuitenkin puutarhurilla on suuri vaikutus 
siihen, mitä kasvaa." 
Helmikuu, vaihe 3: "Viime syksynä sanoin, että tehdas, mutta nyt metafo-
rani on käsityöläispaja, jossa valmistetaan korkeaa laatua. Jotkut esineet 
voivat jäädä varastoon. Joistakin tuoleista puuttuu käsinoja, mutta ne 
ovat joka tapauksessa käyttökelpoisia. - - niin mitä varastossa oleminen 
tarkoittaa, syrjäytymistäkö?" 
Helmikuu. Vaihe 3: "Minulle koulu on lumimyrsky ja opettaja on se, joka 
auraa lumisen tien. Kaikki mene sekaisin, jos et auraa tietä lumesta. 
Näin voit tehdä liikenteen sujuvammaksi, mutta et voi pelastaa tilan-
netta. Jokaisen on tunnettava liikennesäännöt, jotta välttää yhteentör-
mäyksen." 
Helmikuu. Vaihe 3: miniyhteiskunta: "Koulu on miniyhteiskunta. Opim-
me taitoja, joita tarvitaan yhteiskunnassamme, kuinka saa tietoa ja 
kuinka prosessoi sitä. Opimme myös yhteistyötä." 
Ensimmäisen vaiheen pakkoa ja rangaistusta ilmentävät metaforat hävisivät 
toisessa vaiheessa. Sijalle tuli kasvamista kuvaavia metaforia (kasvihuone, 
puutarha perennapenkki). Toisessa vaiheessa yhteisöä ilmentäviä metaforia oli 
useita (kyläyhteisö, pohjoismainen hyvinvointivaltio, tiimi, linnunpesä, kaikki 
AINEDIDAKTINEN SYMPOSIUM 2012 
46 
yhden, yksi kaikkien puolesta). Syyskuun metaforat syntyivät siis ennen kou-
luharjoittelua. Omien metaforien tutkimisen jälkeen pakkolaitosta kuvaavat 
metaforat poistuivat. Helmikuuhun mennessä opettajaopiskelijat olivat työs-
kennelleet koulussa ja heidän metaforansa koulusta olivat saaneet uusia sävyjä: 
kasvua, yhteisöllisyyttä ja matkaa kuvaavien metaforien lisäksi opiskelijat 
kuvasivat koulua kriittisesti myös lasten parkkipaikaksi, luokittelujärjestel-
mäksi ja aamiaispöydäksi, ja näin näkivät sen funktioksi hoivan, tarjoilun ja 
luokittelun (vrt. Fenwick 1996; 2000). Kokoavasti voi kuitenkin sanoa, että 
opiskelijoiden käsitykset koulusta kehittyivät toisaalta yksilöllisyyden, toisaalta 
yhteistyön korostamisen suuntaan: tehtaasta tuli käsityöläispaja, kylästä tuli 
tiimi. 
Pohdinta 
Tässä esityksessä olen tarkastellut yhden aineenopettajaopiskelijaryhmän 
metaforia, joita opiskelijat ovat esittäneet lukuvuoden eri vaiheissa äidinkielen 
ja kirjallisuuden opettajaa ja koulua kuvatessaan. Aineisto on määrältään 
epätasainen lukuvuoden eri vaiheissa. Metaforia ei voi yleistää laajempaan 
joukkoon. Niiden avulla kuitenkin sai käsitystä opintojen aikana tapahtuvasta 
käsitteellisestä liikkeestä, johon voisi syventyä tutkimalla sitä, miten opiskelijat 
selittivät ja valottivat metaforiaan. Yleisemmällä tasolla kiinnostavaa metafo-
rissa on kuitenkin se, että ne antoivat kouluttajalle mahdollisuuden käsitellä 
opettajaidentiteettiä: keitä olemme opettajina ja millaisen koulun puolesta 
työskentelemme. Tällainen työskentely täytti Beijardin ja muiden (2004) esit-
tämän opettajan aktiivisen työskentelyn vaatimuksen. Saatoimme pohtia opet-
tajan ja koulun tehtäviä ja tavoitteita. Mitä tarkoittaa oppaana oleminen? Mitä 
tarkoittaa, jos olemme puutarhureita? Mitkä kasvit saavat kasvaa? Voimme 
pohtia, mitä tarkoittaa se, että koulu on tehdas. Ovatko kaikki tuotteet saman-
laisia? Miten laatua arvioidaan? Miten työssä edetään? Oma identiteetti opet-
tajana nivoutuu olennaisesti siihen, miten tuleva opettaja mieltää työyhteisön-
sä ja sen tavoitteen: onko se rangaistuslaitos, kulttuurilaitos, kone, koti, yhteis-
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työorganisaatio. Onko siellä mielikuvissa tilaa luovuudelle, oppimiselle ja 
uuden etsimiselle (Vrt. Morgan 1986; Korthagen 2004).  
Metaforatyöskentelyn kuluessa huomattiin, että kaikkia ajatuksia tyydyttävää 
metaforaa ei voi löytää tai on vaikea löytää. Sen sijaan metaforat olivat työkalu 
luodata ja selventää ajatuksia ja tuoda näkyväksi piilossa olevia arvoja ja us-
komuksia. Voitiin keskustella metaforien pohjalta. Yritettiin vaikuttaa arvoi-
hin ja uskomuksiin (vrt. Deshler 1995, transformative learning). Kuitenkin jäi 
askarruttamaan, miksi tarjoilua ja luokittelua ilmentävät metaforat ilmenivät 
joukkoon helmikuussa (aamiaispöytä, parkkipaikka, luokittelujärjestelmä) 
koulua kuvattaessa. Oliko opintojen kuluessa opittu tällainen metaforinen 
ilmaisutapa? Syvällisempi tarkastelu edellyttäisi toisenlaista tutkimusotetta 
esimerkiksi siten, että aihetta tarkasteltaisiin muutaman opiskelijan käsitteelli-
sen ajattelun kehittymisen kautta. Tähän voitaisiin päästä tutkimalla tarkem-
min opiskelijoiden antamia selityksiä metaforilleen. 
Erilaiset käsitykset opettajuudesta näkyivät suhtautumisessa metaforatyösken-
telyyn. Tietämiseen ja työmenetelmiin orientoituneet opiskelijat vierastivat 
metaforatyöskentelyä. Toisaalta muutama opiskelija kuvasi toukokuussa port-
foliossaan olennaisen osan kasvustaan metaforiensa ja niiden muuttumisen 
kautta. 
Korthagenin kuvaama malli hyvän opettajan eri puolista antaa käyttökelpoi-
sen kehikon pohtia opettajien koulutusta. Korthagen (2004) totesi, että identi-
teetti ja visio ovat vähemmän tutkittuja alueita. Ne ovat syvällä opettajuuden 
ytimessä. Ne kehittyvät vähitellen tietynlaisessa ympäristössä. Ei riitä, että 
opettajalla on kompetenssit. Hänen tulee tietää, kuka hän on ja mihin hän on 
omassa työssään pyrkimässä. 
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Onnistumiskokemusten merkitys ja niihin 
pyrkimisen tukeminen matematiikan opiskelussa - 
Matematiikkaklinikka 
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jussi.kangas@tut.fi 
Tampereen teknillinen yliopisto, Matematiikan laitos 
Tiivistelmä 
Teknillisissä yliopistoissa, joissa luonnontieteiden hallitseminen on tärkeää, on 
havaittu, että pakollisen matematiikan kurssimäärän suorittaminen on joille-
kin opiskelijoille haastavaa. Tampereen teknillisessä yliopistossa on 2000-luvun 
alusta alkaen kehitetty erilaisia Matematiikan opetuksen tukitoimia tutkimus-
tulosten pohjalta.  
Tärkeä seikka matematiikan opettamisen kehittämisessä on ottaa huomioon 
opiskelijan emotionaaliset lähtökohdat matematiikan opiskeluun. Joillakin 
opiskelijoilla on yksinomaan huonoja kokemuksia matematiikasta. Näiden 
opiskelijoiden itsetunto matematiikan oppijana ja samalla myös motivaatio 
matematiikan opiskeluun ovat alhaisia.  
Tampereen teknillisessä yliopistossa on aloitettu vuonna 2009 matematiikan 
tukiopetuskokeilu, Matematiikkaklinikka, jonka tarkoituksena on tarjota opis-
kelijoille onnistumisen kokemuksia matematiikan opinnoissa. Tässä artikkelis-
sa tarkastellaan Matematiikkaklinikan toimintaperiaatteita ja teorioita niiden 
takana sekä tutkitaan matematiikkaklinikan toiminnan tuloksia ja opiskelija-
palautetta.  
Avainsanat 
matematiikka, oppiminen, motivaatio, onnistumiskokemukset 
Johdanto  
Matematiikan opiskelun on huomattu olevan osalle opiskelijoista haastavaa 
yliopistotasolla. Etenkin teknillisissä yliopistoissa, joissa opiskelijoilta vaadi-
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taan riittävää matematiikan osaamista ja tiettyjen perusmatematiikan kurssien 
suorittamista, tästä on kehittynyt haaste matematiikan opetukselle. Ero lukio- 
ja yliopistomatematiikan vaikeustasojen välillä on suhteellisen suuri, mikä on 
haastavaa sekä opettamisen että oppimisen näkökulmasta. Miten matematii-
kan opettamista tulisi kehittää, jotta heikommatkin opiskelijat läpäisevät ma-
tematiikan pakollisen oppimäärän?  
Teknillisissä yliopistoissa opiskelijoiden opintoihin sisältyy tietty määrä pakol-
lisia matematiikan opintoja, jotta opiskelija saa sopivat työkalut esimerkiksi 
fysiikan ja sen kautta vaikkapa rakennustekniikan opiskeluun. Teknillisen alan 
korkeakouluopinnoista valmistuvalta odotetaan työelämässäkin vankkaa 
luonnontieteiden (fysiikan, kemian ja matematiikan) osaamista. Esimerkiksi 
Tampereen teknillisessä yliopistossa on huomattu, että vaikka suurimmalla 
osalla opiskelijoita ei ole ylitsepääsemättömiä ongelmia suorittaa vaadittu 
matematiikankurssimäärä, niin joillekin opiskelijoille tämä tuottaa vaikeuksia. 
Osa näistä opiskelijoista joutuu käymään useaan kertaan samoja matematiikan 
kursseja läpäisemättä niitä, ja joillakin tämä saattaa jopa olla valmistumisen 
esteenä.  
Monilla teknillisten yliopistojen opiskelijoilla on vahva matematiikan perusta, 
koska se on vaatimus jo pääsykokeissa ja muissa hakukriteereissä. Tekniikan 
opiskelijoilla on todennäköisesti vahva mielikuva omista tavoitteistaan opiske-
lussa ja siinä onnistumisessa. Vaikka opiskelija pitäisikin matematiikkaa puh-
taasti työkaluna ja välttämättömänä suorituksena, voi hänen tavoitteensa ja 
motivaationsa opiskeluun yleisellä tasolla vaikuttaa positiivisesti matematiikan 
oppimiseen. Kuitenkin oppimiskokemukset yliopistossa vaikuttavat yhtä vah-
vasti opiskelijan itsetuntoon matematiikan oppijana ja asenteeseen matema-
tiikkaa kohtaan ja jos opiskelija joutuu epäonnistumisen kehään matematii-
kassa, voi hän pahimmassa tapauksessa keskeyttää opintonsa. (Ernest 2000.) 
Negatiiviset oppimiskokemukset matematiikassa aiheuttavat opiskelijan itse-
tunnon laskua. Tämän takia on tärkeää huolehtia siitä, että opiskelijoilla on 
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mahdollisuus positiivisiin oppimiskokemuksiin, joilla on päinvastainen vaiku-
tus kuin negatiivisilla. Kasvava itsetunto johtaa usein motivaation kasvuun, 
joka puolestaan johtaa parempiin oppimistuloksiin, mihin opetuksessa halu-
taan pyrkiä. Siksi opetusta halutaan kehittää opiskelijan motivaation kasvua 
tukevaan suuntaan ja tällä tavalla saada hänelle aikaan onnistumisen kehä 
matematiikan opinnoissa. 
Matematiikan opetuksen kehitykseen on käytetty paljon voimavaroja. Interne-
tistä voidaan löytää erilaisia oppimisympäristöjä matematiikan opiskelujen 
tueksi ja tietotekniikkaa on muutenkin alettu hyödyntämään entistä enem-
män. Esimerkiksi sosiaalista mediaa on alettu käyttää hyväksi matematiikan 
opiskelijoiden tukena.  
Tampereen teknillisessä yliopistossa matematiikan opiskelua on tehostettu 
antamalla opiskelijoille uusia oppimiskanavia. TTY:ssa on sosiaalinen kanava 
(TTY Piiri), jossa opiskelijat voivat keskustella muun muassa juuri matematii-
kasta. Vuonna 2009 aloitettiin Matematiikkaklinikka-kokeilu, jonka tarkoi-
tuksena on antaa ylimääräistä tukiopetusta sitä haluaville. Kokeilun on huo-
mattu olevan positiivinen kokemus opiskelijoille ja heiltä on saatu runsaasti 
hyvää palautetta. 
Tässä artikkelissa tarkastellaan matematiikan oppimiseen vaikuttavia asioita 
onnistumisen kehän kautta. Motivaatio ja siihen vaikuttavat tekijät ovat tär-
keitä seikkoja, kun ajatellaan matematiikan opiskelua opiskelijan kannalta. 
Lisäksi Tampereen teknillisen yliopiston Matematiikkaklinikkaa tarkastellaan 
tästä näkökulmasta. Tutkimuksessa selvitettiin, että minkälaisia opiskelijoita 
Matematiikkaklinikalle hakeutuu, millaisia kokemuksia he saivat sekä miten 
nämä kokemukset vaikuttivat heihin opiskelijoina. 
Oppimiseen vaikuttavia tekijöitä  
Oppiminen voidaan määritellä esimerkiksi interaktiiviseksi prosessiksi, jossa 
oppija muuttaa kokemuksiaan siten, että hänen tiedoissaan ja taidoissaan 
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tapahtuu pysyviä muutoksia. Oppiminen sisältää oppimisprosessin ja sen 
tulokset; muutoksen oppijan tiedoissa, taidoissa ja asenteissa sekä vuorovaiku-
tusta. (Verkkotutor 1996–2005.) 
Yliopistokoulutuksen tavoite on antaa tarvittavat tiedot ja taidot tieteellisen 
tutkimuksen tekoon ja tuottaa asiantuntijoita yhteiskunnan tarpeeseen. Yli-
opistotutkinnon suorittaneen henkilön ei ainoastaan oleteta käyttävän tietoa 
tutkimukseen, vaan hänen tulisi myös pystyä käyttämään ja soveltamaan saa-
maansa koulutusta muutoksissa ja uusissa tilanteissa. Halutaan siis kouluttaa 
henkilöitä, jotka oppivat kouluttamaan itse itseään. Tiedon omaksumisen 
lisäksi opiskelijoille tulisi siis opettaa keinoja omaksua uusia asioita. (Jokinen 
2002.) 
Hyvällä opetuksella halutaan saavuttaa hyvää oppimista. Tämä sisältää hyvin 
rakentuneen tietämyskannan, tarkoituksenmukaisia motivoivia asiayhteyksiä, 
oppijan aktiivisuuden ja interaktiivisuuden muiden kanssa sekä itsetarkkailun. 
Ensimmäiset kaksi kohtaa ovat sekä hyvän oppimisen edellytyksiä että saavu-
tuksia. Halu tietää enemmän syntyy jo valmiiksi laajasta tietämyksestä. Mitä 
paremmin on oppinut jonkun asian, sitä paremmin siitä oppii lisää. (Biggs 
2003.) 
Oppimiseen vaikuttavia tekijöitä on paljon. Yliopiston näkökulmasta tärkeitä 
seikkoja ovat muun muassa tilat, työvälineet, opetuksen laatu ja opiskelijamas-
sa. Opiskelijan kannalta tärkein seikka on motivaatio opiskeluun. Jossain 
määrin siihen voidaan vaikuttaa sekä positiivisella että negatiivisella tavalla. 
Motivaatio 
Motivaatio on määritelty sisäiseksi tilaksi, joka saa aikaan, ohjaa ja pitää yllä 
toimintaa. Motivaatiota voidaan luonnehtia eri tavoin. Se voidaan jakaa lähes-
tymis- ja välttämismotiiveihin, persoonallisuuden piirteeksi ja tilaksi, sisäisek-
si ja ulkoiseksi motivaatioksi. Kun puhutaan motivaatiosta, voidaan miettiä 
yksilön tavoitteita, uskomista omiin mahdollisuuksiin tehdä jotakin ja tunte-
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musten virittämistä. Motivaatiolla on ennen vastattu siihen, miksi jotkut ihmi-
set kiinnostuvat joistakin aiheista. Sittemmin on haluttu vastaus siihen, miksi 
ihmiset käyttävät eri oppimis- ja suoritustilanteissa eri tapoja toimia ja miten 
he säätelevät ponnistelujaan suoritusten ajan. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 
2007.) 
Motivaatioon vaikuttavat ympäristö, kiinnostukset sekä itsetunto. Ympäristöl-
lä on etenkin nuorempiin opiskelijoihin suuri vaikutus. Vanhempien ja ystävi-
en asenne saattaa lannistaa tai innostaa riippumatta omista intresseistä. Eniten 
huonoa motivaatiota selittävät kuitenkin toiminta ja tulkintatavat. (Lunti 
2009.) 
Sisäiselle motivaatiolle on ominaista se, että opiskelija on sitoutunut johonkin 
tehtävään siksi, että siitä on hänelle jotakin hyötyä. Se on oppimisen halua, 
joka johtaa syvälliseen oppimiseen. Sisäisesti motivoituneelle opiskelijalle on 
palkitsevaa sitoutua annettuun tehtävään, ja hän tekee sen nimenomaan asian 
itsensä vuoksi. Sisäisen motivaation syntyyn vaikuttavat opettaja, tehtävien 
vaikeustaso ja haasteellisuus, niiden mielenkiintoisuus sekä ulkoinen palkit-
seminen. (Rask 2010.)  
Ulkoisen motivaation tunnusmerkkejä ovat palkitseminen tai rankaiseminen. 
Esimerkiksi kehut opettajalta voivat olla ulkoisen motivaation lähteenä. Ulkoi-
seen motivaatioon siis vaikuttaa opiskelijan ympäristö eikä niinkään hänen 
halunsa tehdä asioita niiden oman hyödyn takia. Jokin asia tehdään, jotta 
saavutetaan jotakin muuta. Arvosanat ovat selkeä ulkoisen motivaation lähde 
suurelle osalle opiskelijoista. (Rask 2010.) 
Opettajan merkitys opiskelijan motivaation kohottajana tai heikentäjänä on 
merkittävä. Etenkin sellaiselle opiskelijalle, joka on ulkoisesti motivoitunut, 
opettajan kannustus ja opetuskeinot ovat tärkeitä. Hyvä palaute voi kannustaa 
näkemään enemmän vaivaa, mutta negatiivinen palaute saattaa lannistaa 
täysin. Sisäisesti motivoituneelle opettajan palaute ei ole niin tärkeää, sillä 
motivaattorina toimii halu oppia. Siis niille opiskelijoille, joilla on suuremmat 
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edellytykset oppia, opettajan opetuskeinoilla ei niinkään ole suurta merkitystä. 
Opettajan on siis huomioitava erityisesti ne oppilaat, joilla ei ole kiinnostusta 
aiheeseen ja jotka saattavat luonnostaan olla heikompia oppimaan opetettua 
asiaa. (Rask 2010.) 
Millainen motivaatio on opiskelunsa hyvin suorittavilla opiskelijoilla? Tätä 
voidaan kuvata syy ja seuraus ketjuna. Ensinnäkin sellaisilla opiskelijoilla, 
jotka saavuttavat hyviä oppimistuloksia ja joilla on hyvä akateeminen tausta, 
on itsenäinen (sisäinen) motivaatio. Heidän päättäväisyytensä opiskelujensuh-
teen lisäävät tätä motivaatiota. Motivaatio johtaa puolestaan parempiin opis-
kelutuloksiin. Itsenäiset (sisäisesti motivoituneet) opiskelijat lopettavat opis-
kelunsa kesken pienemmällä todennäköisyydellä kuin muut. (Fortier, Valle-
rand & Guay 1995.) 
Miksi matematiikka on opiskelijoille vaikeaa? 
Siirtymistä lukiomatematiikasta yliopistomatematiikkaan voidaan kuvata 
siirtymisenä empiirisestä matematiikasta abstraktiin matematiikkaan – epä-
muodollisesta muodolliseen. Voidaan ajatella, että opiskelijoiden on opittava 
täysin uusi tapa ajatella ja toimia matematiikassa. Monet opiskelijat saattavat 
ajatella yliopistomatematiikan olevan vain lukiomatematiikan syventämistä, 
jolloin he eivät odota sitä tarkkuuden ja vaikeuden tasoa, jolla yliopistomate-
matiikka on. Aiemmin opetetut asiat eivät enää kohtaakaan niitä, joita nyt 
opiskellaan. (Hoyles, Newman & Noss 2005.) 
Matemaattisen ajattelutaidon puute, heikot laskentotaidot ja huono asenne 
matematiikassa voidaan mainita suurina ongelmakohtina opiskelijoilla, jotka 
aloittavat yliopistomatematiikan (Hoyles et al. 2005). Monilla opiskelijoilla on 
heikot matematiikan perustaidot jo yliopistoon tullessaan.. Heillä voi olla 
huonoja kokemuksia matematiikan opiskelusta, negatiivisia tunteita matema-
tiikkaa kohtaan, huono asenne ja uskomukset sekä koepelkoa ja matematiik-
kapelkoa. Oppimiseen vaikuttavat myös huono itsetunto ja tehottomuus. 
(Väisänen, Rautopuro & Ylönen 2004.) 
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Ymmärryksen puute matematiikan oppitunnilla voi aiheuttaa opiskelijalle heti 
alussa motivaation romahduksen. Kun hän ei kysymyksistään huolimatta saa 
apua opettajilta, voi opiskelija tuntea pettymystä itseensä, opettajaansa ja lo-
pulta opetettavaan aineeseen. Useat epäonnistumisen tunteet ja negatiivinen 
käsitys omasta matematiikan osaamisesta voivat johtaa opiskelijan turhautu-
miseen ja kiinnostuksen menettämiseen sekä pahimmassa tapauksessa kurssin 
keskeyttämiseen. (Väisänen & Ylönen 2004.) 
Epäonnistumisen tunnetta lisää se, kun opiskelija kokee olevansa ainoa epä-
onnistuja luokassa. Suuret ryhmäkoot ja tasoryhmien puuttuminen voivat 
johtaa siihen tunteeseen, ettei heikompi opiskelija voi pärjätä matematiikan 
opinnoissa. Heikommin menestyvä opiskelija ei välttämättä uskalla esittää 
kaikkia kysymyksiään luokan edessä, jos hän tuntee olevansa ainoa, kuka 
koskaan esittää kysymyksiä. (Hoyles et al. 2005.) Etenkin lukion lyhyen ma-
tematiikan oppimäärän opiskelleet voivat helposti tuntea yliopiston matema-
tiikan kurssit liian vaikeiksi.  
Asenne matematiikkaa kohtaan on myös tärkeä oppimismenestyksessä. Sellai-
set opiskelijat, joilla on myönteinen asenne matematiikkaa kohtaan ja positii-
vinen kuva itsestään matematiikan osaajana, menestyvät keskimäärin parem-
min kuin sellaiset, joilla on negatiivinen kuva taidoistaan ja opetettavasta 
aineesta (Väisänen & Ylönen 2004). Ajatukset matematiikan hyödyllisyydestä 
tai merkityksestä vaikuttavat myös opiskelijan menestymiseen. Opiskelija, 
joka uskoo matematiikasta olevan hyötyä muissa opinnoissa, on selvästi moti-
voituneempi näkemään vaivaa sen eteen. 
Eräs mielenkiintoinen näkökulma tähän aihepiiriin liittyen on, että matema-
tiikan opettajat ovat yksinomaan sellaisia, jotka ovat opiskelleet ja mahdolli-
sesti myös tutkineet matematiikkaa omana tieteenalanaan. Suurin osa opiske-
lijoista ei kuitenkaan ole kiinnostunut matematiikasta tieteenä vaan lähinnä 
työkaluna muissa tieteissä. Tämä kiinnostusten ja näkökulmien ero voi olla 
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osana opiskelijoiden turhautumista. Opettaja ei osaa katsoa opetettavaa ainet-
taan opiskelijaa kiinnostavalta näkökannalta. (Hoyles et al. 2005.)  
Mitkä asiat vaikuttavat opiskelijan menestymiseen? 
Ensinnäkin voidaan miettiä, millaista oppimista tavoitellaan. Halutaanko, että 
opiskelija läpäisee kurssin opettelemalla asioita paljon ulkoa, vai pyritäänkö 
siihen, että opiskelija sisäistää asioita ja muistaa ne vielä myöhemminkin? 
Näistä ensimmäistä kutsutaan pintaoppimiseksi ja jälkimmäistä syvälliseksi 
oppimiseksi. Syvällinen oppiminen on tehokkaampaa ja pitkäkestoisempaa, ja 
siihen toivotaan opiskelijoidenkin pyrkivän etenkin yliopistotasolla. Se, mitä 
opitaan, on tärkeämpää kuin opittujen asioiden määrä. Pintaoppijat eivät 
yleensä ole yhtä motivoituneita opiskeltavasta alasta, eivätkä näin ollen ole 
kiinnostuneita muuta kuin läpäisemään kurssin. Tähän riittää viimeisen illan 
pänttääminen. Syvällinen oppija on kiinnostunut opiskeltavasta aiheesta. Hän 
on halukas oppimaan siitä lisää ja hän näkee vaivaa sen eteen. Hänen ei tarvit-
se hakea ulkoisia motivaationlähteitä, kuten arvosanoja tai opettajan tunnus-
tusta, opiskeluunsa. Kun asia on sisäistetty, sitä on helppo soveltaa muissa 
yhteyksissä. (Marton & Säljö 1976.) 
Erityyppiset oppijat voidaan luokitella esimerkiksi seuraavaan neljään luok-
kaan: kiinnostuneisiin, suorittajiin, jäljittelijöihin ja epäakateemisiin oppijoi-
hin. Sisällöstä kiinnostuneet oppijat haluavat opiskella ja ymmärtää aihetta sen 
itsensä vuoksi. Suorittajaoppijat haluavat hyviä tuloksia. He opettelevat vaadi-
tut asiat hyvin suunniteltujen opiskelumetodien avulla hyvien arvosanojen 
takia. Jäljittelevät oppijat puolestaan pelkäävät epäonnistumista ja opettelevat 
asiat pinnallisesti. Epäakateemiset oppijat eivät ole kiinnostuneita opetettavas-
ta aiheesta tai opiskelusta, ja heidän opiskelutapansa on epäjärjestelmällinen. 
(Beaten, Kyndt, Struyven & Dochy 2010.) 
Tampereen teknillisessä yliopistossa tehdyn tutkimuksen mukaan opiskelijat 
voidaan jakaa viiteen oppijaprofiilimalliin: tukea tarvitseviin, osaajiin, pin-
tasuuntautuneisiin, vertaisoppijoihin ja omin päin opiskeleviin. Tukea tarvit-
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sevat opiskelijat ovat epävarmoja soveltaessaan matematiikkaa, luovuttavat 
helposti, jos tehtävän ratkaiseminen on vaikeaa, negatiivisesti asennoituneita 
matematiikkaa kohtaan sekä pitävät matematiikan kieltä vaikeana ja he tur-
vautuvat usein ulkoa opiskeluun. Osaajat puolestaan ovat itsevarmoja osaami-
sestaan. Heillä on positiivinen asenne ja heidän opiskelunsa on merkityssuun-
tautunutta eli syvällistä. Pintasuuntautuneet opiskelijat opettelevat asiat ulkoa, 
joten esimerkeillä ja kopioimisella on heille merkitystä. Vertaisoppijat ovat 
sosiaalisia ja yhteisöllisyys on heille tärkeää. He laskevat harjoitustehtäviä 
mielellään kavereiden kanssa. Omin päin opiskelijat ovat nimensä mukaisesti 
sellaisia opiskelijoita, jotka opiskelevat mieluiten itsenäisesti.  (Pohjolainen, 
Silius, Huikkola & Raassina 2007.) 
Opetuksen tavoitteena on kannustaa opiskelijoita itsenäiseen ja tehokkaaseen 
opiskeluun. Oppimiseen vaikuttavia asioita on paljon. Hyvät tilat, kiinnostava 
kurssitarjonta, vertaisopiskelijat sekä opetus ilmoitetaan usein listan kärjessä, 
kun kysytään oppilaitoksen vaikutusmahdollisuuksia (Kember & Leung 2005). 
On haastavaa järjestää opetus siten, että se on mahdollisimman tehokasta, sillä 
opiskelijoiden menestys on tärkeää paitsi opiskelijoille itselleen, myös oppilai-
toksille. (Kuh 2005.) 
Onnistumisen kehä  
Onnistumisen kehää käytetään monissa merkityksissä muun muassa yritys-
maailmassa ja koulumaailmassa (katso esimerkiksi Infitech Global ja Liberty 
Skill Center). Siitä on esitetty monia versioita, joiden ytimenä on kuitenkin 
sama idea. Toisissa vain halutaan korostaa eri asioita tuomalla ne onnistumi-
sen kehän rakenteeseen välivaiheina ketjun kulkuun.  
Yksinkertaisimmillaan onnistumisen kehä on onnistuminen – positiivinen 
asenne – enemmän yritystä – onnistuminen. Se tarkoittaa sitä, että onnistues-
saan jossakin tehtävässä henkilö saa itseluottamusta, jonka kautta hänen moti-
vaationsa paranee, mikä saa hänet yrittämään enemmän, mikä puolestaan 
johtaa uusiin onnistumisiin ja motivaation kasvuun.  
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Onnistumisen kehä voidaan esittää myös päinvastaisessa merkityksessä kuin 
edellä. Tätä kutsutaan epäonnistumisen kehäksi. Huonosta menestymisestä ja 
toistuvista epäonnistumisista seuraa itsetunnon huonontuminen, mikä johtaa 
pienempään vaivannäköön ja jopa tehtävän välttämiseen. (Ernest 2000.) 
Kuviossa 1 on onnistumisen ja epäonnistumisen kehät. Positiiviset kokemuk-
set ja onnistumiset johtavat usein asenteen paranemiseen ja itsetunnon kas-
vuun, mistä seuraa vaivannäköä ja päättäväisyyden kasvua sekä uusia onnis-
tumiskokemuksia. (Ernest 2000.)  
 
 
Kuvio 1. Onnistumisen ja epäonnistumisen kehä (Ernest 2000). 
Douglas Hallin ja Lawrence Fosterin tutkimuksessa (1997), jossa tutkimuksen 
kohteena oli liiketalouden opiskelijoiden ryhmä, onnistumisen kehää luon-
nehdittiin seuraavasti: tavoitteet – ponnistukset – suoritus – psykologinen 
onnistuminen – osallistuminen/itsetunto – tavoitteet. Tämä onnistumisen 
kehä kuvaa henkilön tehtäväntekoprosessia ja motivaation kasvua. Tässä ole-
tetaan, että henkilöllä on tietyt tavoitteet tehtävälle. Voitaisiin toisaalta lähteä 
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liikkeelle siitä, että henkilöllä on tietty motivaatio, jonka perusteella hän aset-
taa itselleen tietyt tavoitteet. 
Hallin ja Fosterin (1997) tutkimuksen mukaan tehtävän suorittamiseen en-
simmäiset vaikuttajat ovat tehtävän suorittajan tavoitteet ja suunnitelmat. 
Sopivan haastavat ja mielekkäät tavoitteet kasvattavat suorittajan henkilökoh-
taista panosta ja suoritusta. Mielekkään tavoitteen onnistunut suoritus puoles-
taan johtaa onnistumiskokemukseen ja kasvattaa itsetuntoa. Vaikka suoritus 
ei todistetusti vaikuttanut suoraan myöhempiin tavoitteisiin, se vaikuttaa 
niihin epäsuorasti asenteiden kautta. Kasvanut itsetunto lisää osallistumista 
tehtävässä, joka taas kasvattaa sitoutumista seuraavien tavoitteiden asettami-
sessa. Tavoitteet olivat relaatiossa ponnistusten kanssa ja suoritus oli relaatios-
sa psykologisen onnistumisen kanssa. Onnistumisen tunne yhdistettiin itse-
tunnon kasvuun, joka on yhteydessä kasvavaan osallistumiseen. Mitä enem-
män opiskelijat osallistuivat tehtävään, sitä enemmän he sitoutuivat tuleviin 
tavoitteisiin. Suoritus ja itsetunto eivät tutkimuksen mukaan liittyneet myö-
hempiin tavoitteisiin, vaikka osallistumisen huomattiin olevan vahvasti sidok-
sissa niihin. Vaikka siis asenne ei suoraan johda tekoihin, niin se vaikuttaa 
epäsuorasti lisäämällä tavoitteita. (Hall & Foster 1997.) 
Harper Adams University Collegessa (Newport, Wales) on otettu käyttöön 
onnistumisen ja epäonnistumisen kehän huomioiva opetustapa. Opetusta 
kehitettiin opiskelijat huomioivampaan suuntaan; opettajat tapasivat opiskeli-
joita henkilökohtaisesti ja pyrkivät iloiseen ja ystävälliseen tyyliin opiskelijoita 
kohdatessaan. Ohjauksessa korostettiin kärsivällisyyttä ja etenemistahti pyrit-
tiin pitämään opiskelijoille sopivana, jolloin aikaa jäi myös opetettujen asioi-
den pohtimiselle ja sisäistämiselle. Opiskelijoille tarjottiin myös pienryhmä- ja 
kertausopetusta. Tutkimus osoitti, että näillä menetelmillä päästään parempiin 
oppimistuloksiin. (Parsons 2004.) 
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Matematiikkaklinikka 
Matematiikkaklinikka on Tampereen teknillisen yliopiston tukiopetuskokeilu. 
Se aloitettiin lukuvuonna 2009. Matematiikkaklinikan tärkeimpänä periaat-
teena on antaa opiskelijoille positiivisia kokemuksia matematiikan opiskelus-
ta, mikä puolestaan perustuu onnistumisen kehään ja siihen, että positiiviset 
kokemukset johtavat positiiviseen ajatteluun ja onnistumisiin. Tarkoituksena 
on myös tukea vertaisopiskelua ohjaamalla opiskelijat pieniin ryhmiin, joissa 
on positiivinen ilmapiiri ja helppo keskustella (Rautiainen 2010). Matematiik-
kaklinikan toimintaperiaatteet ovat vastaavat kuin aiemmin mainittujen Har-
per Adams University Collegessa toteutettujen tukitoimien. Hieman vastaa-
vanlaisia opetuksen tukijärjestelyitä on muun muassa Helsingin yliopistossa 
järjestetty Laskupaja sekä Aalto-yliopistossa järjestetty Laskutupa. 
Tavoitteisiin Matematiikkaklinikka pyrkii ohjaajan ja ilmapiirin avulla. Ma-
tematiikkaklinikan ilmapiiri pyritään pitämään avoimena ja keskustelevana. 
Ohjaajan odotetaan olevan kannustava ja tasavertainen opiskelijoiden kanssa. 
Hän ei myöskään käytä monille opiskelijoille vierasta matematiikkakieltä, 
vaan pyrkii luonnolliseen ja ymmärrettävään puheeseen. Rentoa ja helposti 
lähestyttävää ilmapiiriä tukee myös se, että virheiden korostetaan olevan hyviä 
oppimistilaisuuksia.  
Matematiikkaklinikalla halutaan onnistumisen kehän kautta kohottaa hei-
kompien opiskelijoiden itsetuntoa ja motivaatiota matematiikan opiskelua 
kohtaan. Tunne osaamisesta ja pärjäämisestä luo opiskelijoille positiivisia 
mielikuvia matematiikan opiskelusta. Heille halutaan antaa itsevarmuutta 
matematiikan tehtävien ratkaisuun ja mahdollisuus vertaisopiskeluun.   
 Matematiikkaklinikka vaatii opettajalta paljon. Jotta turvallinen ja avoin il-
mapiiri kysymysten esittämiselle ja keskustelulle toteutuu, opettajan on oltava 
helposti lähestyttävä. Matematiikkaklinikka on tarkoitettu juuri niille opiskeli-
joille, joilla ei ole sisäistä motivaatiota matematiikan opiskeluun ja joille ma-
tematiikka on haastavaa. 
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Tutkimus 
Matematiikkaklinikan toimintaa on tutkittu lukuvuonna 2010–2011 seuraa-
malla 34 säännöllisesti mukana toiminnassa olleen opiskelijan työskentelyä 
Matematiikkaklinikalla, heidän asenteitaan ja opintomenestystään. Tutkimuk-
sessa haluttiin selvittää, että millaisia opiskelijoita Matematiikkaklinikalle 
hakeutuu, millaisina matematiikan osaajina matematiikkaklinikkalaiset itse-
ään pitivät ja millaisia kokemuksia he Matematiikkaklinikalta saivat. Ohessa 
tutkittiin matematiikkaklinikkalaisten menestymistä insinöörimatematiikan 
opintojaksoilla.  
Tutkimuksessa käytettiin joka vuosi järjestettävän matematiikan perustaitotes-
tien tuloksia, insinöörimatematiikan opintojaksojen tuloksia sekä matematiik-
kaklinikkalaisilla teetettyä kyselyä ja haastattelua, johon osallistui viisi Mate-
matiikkaklinikan opiskelijaa. Perustaitojen testin tuloksia verrattiin kaikkien 
opiskelijoiden muodostamaan joukkoon ja insinöörimatematiikan arvosanoja 
verrattiin niiden opiskelijoiden joukkoon, jotka eivät osallistuneet Matema-
tiikkaklinikan toimintaan. 
Tampereen teknillisessä yliopistossa järjestetään vuosittain (vuodesta 2002 
lähtien) matematiikan perustaitojentesti, joka on pakollinen osa ensimmäisen 
insinöörimatematiikka-kurssin suoritusta.. Tarkoituksena on tunnistaa ne 
opiskelijat, jotka tarvitsevat tukea matematiikan pakollisissa opintojaksoissa ja 
lisäksi antaa opiskelijoille kuva omasta osaamisestaan. Testissä mitataan opis-
kelijoiden osaamista lukion laajan matematiikan osa-alueilla sekä heidän al-
gebran perustaitojen osaamista. Testi koostuu 16:ta perustason tehtävästä. 
Tehtävät lasketaan kynällä ja paperilla ja vastaus syötetään tietokoneelle, joka 
arvioi vastauksen. Noin kuudella oikealla vastauksella läpäisee testin. Jos opis-
kelija ei läpäise testiä, hänet ohjataan erityiselle siltakurssille, matematiikka-
jumppaan, jossa hän ratkaisee 70–80 tietokoneavusteista tehtävää ja harjoitte-
lee näin testissä mitattuja asioita.  
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Perustaitotestin yhteydessä opiskelijat myös jaetaan aiemmin mainittuihin 
oppijaprofiileihin; pintasuuntautuneisiin, vertaisoppijoihin, tukea tarvitseviin, 
omin päin opiskeleviin ja osaajiin. (Silius, Miilumäki, Pohjolainen, Rasila, 
Alestalo, Harjula, Mallinen & Valkeila 2009.) Tutkimuksessa tarkasteltiin 
myös sitä, että miten eri tavoin profiloituneet opiskelijat kiinnostuivat Mate-
matiikkaklinikan toiminnasta. 
Matematiikkaklinikkalaisille järjestettiin paperikysely keväällä 2011, jossa 
kartoitettiin matematiikkalinikkalaisten motivaatiota, taitoja, asenteita sekä 
mielipiteitä Matematiikkaklinikan toiminnasta. Kyselyssä oli eri osa-alueita ja 
kysymyssarjoja, joilla haluttiin selvittää millaisia opiskelijoita matematiikka-
linikkalaiset ovat, millaisia opiskelutapoja heillä on, mitä asioita he pitävät 
vaikeina matematiikassa, miten tärkeänä he pitävät matematiikan opiskelua 
sekä heidän ajatuksiaan Matematiikkaklinikasta. Tutkimuksen kannalta kiin-
nostavia asioita olivat muun muassa heidän asenteensa matematiikkaa koh-
taan ja lähtökohdat sen opiskeluun sekä se, mitä asioita he pitävät vaikeina 
matematiikan opiskelussa. 
Kyselyn lisäksi viittä Matematiikkaklinikan opiskelijaa haastateltiin suullisesti 
keväällä 2011. Haastattelujen tarkoituksena oli antaa opiskelijoille vapaa foo-
rumi, jossa he pääsivät kertomaan matematiikan opiskelukokemuksistaan, 
heidän asenteestaan matematiikkaa kohtaan ja Matematiikkaklinikan vaiku-
tuksesta heidän oppimiseensa ja asenteisiinsa. Litteroitujen haastattelujen 
pohjalta pyrittiin arvioimaan toteutuiko positiivinen onnistumisen kehä näille 
opiskelijoille.  
Millaisia opiskelijoita Matematiikkaklinikalle hakeutuu? 
Vaikka Matematiikkaklinikka on tarkoitettu erityisesti pintasuuntautuneille, 
vertaisoppijoille sekä tukea tarvitseville, niin myös osaajat löysivät tiensä Ma-
tematiikkaklinikalle. Huomion arvoista on, että omin päin opiskelevia ei Ma-
tematiikkaklinikalle tullut kuin yksi kappale. Suurin osa Matematiikkaklinikan 
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opiskelijoista oli pintasuuntautuneita ja vertaisoppijoita, joiden määrä oli noin 
60 % kaikista tutkimuksessa mukana olleista matematiikkaklinikkalaisista. 
Taulukko 1. Kaikkien vuonna 2010 aloittaneiden opiskelijoiden ja matematiik-
ka-klinikkalaisten tulokset matematiikan perustaitojen testissä 
 Perustaitotestin 2010 
suorittaneet 
Matematiikkaklinikkalaiset 
N 761 34 
Keskiarvo 8,85 6,88 
Hajonta 3,30 2,93 
Läpäisyprosentti 83,9 61,8 
Mediaani 9 7 
Taulukosta 1 nähdään, että keskiarvojen perusteella Matematiikkaklinikalle 
näyttäisi hakeutuvan sellaisia opiskelijoita, joiden matemaattiset taidot ovat 
keskimääräistä heikompia. Keskiarvojen ero on 0,7 matematiikkaklinikkalais-
ten hajontaa, joten voidaan sanoa, että tämä keskiarvojen ero on merkittävä. 
Myös tulosten mediaaneissa on kahden pisteen ero, joten voidaan sanoa, että 
Matematiikkaklinikalle hakeutuvat opiskelijat ovat lähtötasoltaan hieman 
keskimääräistä heikompia. Tätä tulosta tukee myös se, että noin 40 % mate-
matiikkaklinikkalaisista ei läpäissyt perustaitojen testiä, kun vastaava luku 
kaikkien opiskelijoiden määrästä oli alle 20 %, kuten taulukosta 1 nähdään. 
Tällä voi olla oleellinen vaikutus opiskelijoiden motivaatioon ja itsetuntoon 
matematiikan opiskelussa, sillä niitä asioita, joita perustaitotestillä mitataan, ei 
opeteta enää insinöörimatematiikan opintojaksoilla vaan ne oletetaan osatuik-
si.  
Matematiikkaklinikan opiskelijoille järjestettyyn kyselyyn osallistui 24 opiske-
lijaa. Suurin osa heistä (21 opiskelijaa) aloitti opinnot TTY:ssa vuonna 2010, 
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mutta alle puolet (8 opiskelijaa) tuli suoraan lukiosta. 7 opiskelijaa suoritti 
lukion ja yliopiston välissä varusmiespalveluksen, välivuoden pitäneitä oli 7 ja 
jo yhden tutkinnon suorittaneita oli 4. Matematiikan opiskelusta välivuosia oli 
keskimäärin 2,6, ja enimmillään niitä oli eräällä opiskelijalla 16.  
Pitkään matematiikkaa käyttämättä olleilla opiskelijoilla on heikompi lähtö-
asema matematiikan opintoihin kuin muilla, koska matematiikan taidot 
unohtuvat, jos niitä ei pääse käyttämään. Tämä voi olla osasyynä siihen, että 
nämä opiskelijat tarvitsevat enemmän tukea kuin keskimäärin muut. Toisaalta 
voidaan olettaa, että sellaisilla opiskelijoilla, joilla välivuosia on useita, on 
paljon motivaatiota suoriutua opinnoista. Tämä myös selittää heidän hakeu-
tumisensa Matematiikkaklinikalle. 
Millaisina matematiikan osaajina Matematiikkaklinikan opiskelijat pitivät 
itseään? 
Kyselyn ja haastattelun perusteella voidaan sanoa, että matematiikkaklinikka-
laiset eivät olleet kiinnostuneita matematiikasta aineena; heidän motivaationsa 
matematiikan opiskeluun oli ulkoista. Eniten opintojen suorittamista vaikeut-
tavia asioita olivat opintojakson vaikeus ja epämotivoivalta tuntuva aihe. Myös 
haastatteluissa tuli esiin se, ettei matematiikka aiheena ollut kovin kiinnostava 
eikä monikaan pitänyt sitä merkittävänä oman alansa opinnoissa. Opiskelu-
motivaation lähteenä olivat selvemmin opintojaksojen läpäiseminen ja hyvät 
arvosanat. Voidaan siis ajatella, että nämä opiskelijat suhtautuivat matematii-
kan opiskeluun pintasuuntautuneesti (vrt . Rask 2010 ja Marton & Saljö 1976). 
Matematiikkaklinikan opiskelijoiden opiskelutavat kertoivat paljon heidän 
motivaationsa määrästä. Matematiikkaklinikkalaiset kävivät säännöllisesti 
matematiikan luennoilla ja suurin osa heistä teki siellä omia muistiinpanoja. 
Myös laskuharjoituksiin osallistuttiin aktiivisesti. Suurimmalla osalla aikaa 
matematiikan opetukseen osallistumiseen meni viikoittain 6-8 tuntia ja sen 
lisäksi itseopiskeluun 2-4 tuntia. Esimerkkitehtävät olivat monen mielestä 
tärkeitä ja laskujen laskeminen ryhmässä oli huomattavasti mieluisinta. Myös 
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virheellisiä kavereiden ratkaisuja pidettiin hyödyllisinä. Haastattelussa tuotiin 
myös esiin se, että oli tärkeää, että oli joku, jolta pystyi kysymään ja saamaan 
apua, kun sitä tarvitsi. Moni opiskelija piti harjoituksia tärkeämpinä kuin 
luentoja, koska laskemalla itse ymmärtää opiskeltavan asian huomattavasti 
paremmin. Opiskelijat eivät luovuttaneet tai lannistuneet vaikeista tehtävistä 
tai epäonnistuneista suorituksista. Ajankäytöstä ja laskumotivaatiosta voidaan 
nähdä, että opiskelijoiden itsetunto matematiikan oppijoina oli suhteellisen 
hyvä, kunhan apua oli saatavilla. 
Suurin osa matematiikkaklinikkalaisista piti koulumatematiikan taitojaan 
riittävinä ja selvästi suurin osa oli menestynyt hyvin aiemmissa matematiikan 
opinnoissaan. Matematiikkaklinikan toiminnassa mukana olleet opiskelijat 
siis pitivät itseään matemaattisesti lahjakkaina ainakin ennen yliopistomate-
matiikan opintoja. Yliopistossa kuitenkin nämä opiskelijat huomasivat kai-
paavansa muita enemmän tukea – puolet matematiikkaklinikkalaista arvioivat 
taitonsa yliopistomatematiikassa melko huonoksi. Nämä opiskelijat olivat siis 
niitä, joille lukiomatematiikasta yliopistomatematiikkaan siirtyminen oli haas-
tavaa. Riski joutua positiivisesta onnistumisen kehästä negatiiviseen koskee 
juuri tällaisia opiskelijoita (vrt. Ernest 2000 ja Hall & Foster 1998). 
Matematiikkaklinikan opiskelijat eivät kuitenkaan kokeneet, että minkään 
matematiikan osa-alueen oppiminen olisi heille erityisen vaikeaa. Vastausten 
mukaan numeroiden ja symbolien ymmärtäminen ei ollut vaikeaa ja mate-
maattiset käsitteet olivat hallinnassa. Lähinnä vaikeuksia esiintyi matemaattis-
ten kysymysten ymmärtämisessä ja oikeiden laskustrategioiden valitsemisessa. 
Haastatteluissa opiskelijat kertoivat, että matematiikan kieltä on vaikea ym-
märtää, ja etenkin kurssimateriaalin lukeminen oli välillä haastavaa. Heille 
Matematiikkaklinikalla käytetty luonnollinen kieli helpotti asioiden ymmär-
tämistä ja oppimista. 
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Millaisia kokemuksia Matematiikkaklinikan opiskelijat saivat? 
Matematiikkaklinikan hyötyjä on helpointa kuvata sen opiskelijoiden mate-
matiikan opintojen tuloksilla. Taulukossa 2 on kaikkien insinöörimatematii-
kan opintojaksoille 1-3 osallistuneiden ja matematiikkaklinikkalaisten arvosa-
nat sekä läpäisyprosentit. 
Taulukko 2. Kaikkien lukuvuonna 2010–2011 insinöörimatematiikan opinto-























Ima1 762 34 2,5 2,9 1,7 1,5 84,4 91,2 2 3 
Ima2 664 32 2,7 2,8 1,7 1,4 85,8 90,6 2 3 
Ima3 677 31 2,7 3,1 1,7 1,4 86,7 100 3 3 
Vaikka Matematiikkaklinikan opiskelijoilla oli aiemmin esitettyjen perustaito-
testin tulosten perusteella heikommat matematiikan lähtötaidot, he suoriutui-
vat insinöörimatematiikan opintojaksoista keskiarvojen perusteella yhtä hyvin 
kuin muut opiskelijat. Lisäksi huomion arvoista on, että sekä läpäisyprosentit 
(muilla noin 85 %, matematiikkaklinikkalaisilla yli 90 % kahdessa ensimmäi-
sessä opintojaksossa ja kolmannessa jopa 100 %) että arvosanojen mediaanit 
olivat matematiikkaklinikkalaisilla korkeammat kuin muilla.  
Opintomenestyksen lisäksi opiskelijoilla oli paljon positiivista palautetta Ma-
tematiikkaklinikan toiminnasta. Kaikki olivat tyytyväisiä klinikan toimintaan, 
jokainen koki sen hyödylliseksi ja valtaosaa Matematiikkaklinikalla käynti oli 
auttanut opintojaksojen suorittamisessa ja lisännyt heidän matematiikan 
osaamistaan. Etenkin Matematiikkaklinikan ilmapiiri sai hyvää palautetta. 
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Suurimman osan mielestä oli helpompi kysyä apua Matematiikkaklinikalla 
kuin laskuharjoituksissa. Matematiikkaklinikan toimintaa toivottiin jatketta-
van ja laajennettavan. Tavoitteeseen siitä, että matematiikkaklinikkalaiset 
saisivat positiivisia oppimiskokemuksia, siis päästiin. Eräs opiskelija kirjoitti 
palautteeseen: ”Klinikalla oppii hyvin ja siellä myös viihtyy.” 
Miten oppimiskokemukset vaikuttivat Matematiikkaklinikan opiskelijoihin? 
Matematiikkaklinikan opiskelijoilta tiedusteltiin kyselyssä, onko Matematiik-
kaklinikka muuttanut heidän asenteitaan matematiikkaa kohtaan. Noin puolet 
opiskelijoista vastasi, että asenne on parantunut. Matematiikan harjoituksia 
on mukavampi laskea, kun saa apua ja kun tajuaa osaavansa jotakin. Tämä ja 
edellä mainitut positiiviset oppimiskokemukset mahdollistivat positiivisen 
onnistumisen kehän toteutumisen ja näin myös motivaation kasvun (vrt. 
Ernest 2000; Hall & Foster 1998).  
Matematiikkaklinikkalaiset kertoivat haastattelussa, että tunne siitä, ettei osaa 
laskea eikä pääse opintojaksoista läpi, vaikutti vahvasti heidän motivaatioonsa. 
Haastateltavilta kysyttiin, miten erilaiset negatiiviset tai positiiviset onnistu-
miskokemukset vaikuttivat ja he kertoivat, että laskuissa onnistuminen ja 
tenttien läpäiseminen ovat tehneet matematiikan opiskelusta ”jopa ihan mu-
kavaa”. Eräs uskoi, että jos hän ei olisi läpäissyt ensimmäistä matematiikan 
opintojaksoaan, olisi hänen motivaationsa opiskeluun yleensäkin voinut olla 
täysin erilainen. Haastateltavien mukaan Matematiikkaklinikka muutti jonkin 
verran heidän asenteitaan matematiikkaa kohtaan. Matematiikan laskeminen 
tuntui mukavammalta, kun ei joutunut olemaan yksin kysymystensä kanssa 
eikä laskeminen tuntunut enää niin ”pakkopullalta”. Etenkin Matematiikka-
klinikan rentoa ilmapiiriä kehuttiin ja sen vaikutusta omiin asenteisiin tuotiin 
esiin. 
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Pohdintaa 
Teknillisissä yliopistoissa on tärkeää antaa opiskelijoille vankka pohja mate-
matiikasta ja fysiikasta, koska diplomi-insinööreiltä odotetaan luonnontietei-
den hallintaa ja kykyä soveltaa niitä työelämässä. Tämän takia matematiikan 
opettamista on tärkeää tutkia ja kehittää. Tampereen teknillisen yliopiston 
Matematiikkaklinikka on antanut lyhyen olemassaolonsa aikana positiivisia 
tuloksia. Matematiikkaklinikan opiskelijat ovat saaneet parempia oppimistu-
loksia ja heiltä on saatu hyvää palautetta.  
Itsetunto matematiikan oppijana on tärkeä seikka motivaation rakentumises-
sa. Opiskelijoille tulisi antaa mahdollisuus sellaisiin oppimiskokemuksiin, 
jotka kohottavat heidän itsetuntoaan. Virheitä ei saisi ajatella epäonnistumisi-
na vaan hyvinä opetus- ja oppimistilaisuuksina. Laskuharjoitustilanteiden 
pitäisi olla sellaisia, etteivät opiskelijat tuntisi tulevansa nöyryytetyiksi tai 
ajattelisi matematiikan opiskelun olevan ylitsepääsemättömän vaikeaa. Avoin 
pienryhmäopetus on toimiva opetusmenetelmä etenkin sellaisille opiskelijoil-
le, joilla on heikompi itsetunto matematiikan oppijana. Tällaiset opiskelijat 
hyötyvät vertaisopiskelusta, mutta he tarvitsevat enemmän asiantuntevaa 
matematiikan ohjausta. 
Motivaation merkitys oppimistapoihin ja -tuloksiin on suuri. Jotta päästään 
epäonnistumisen kehän sijasta onnistumisen kehään ja siten motivaation 
kasvuun, on tärkeää varmistaa, että opiskelijat saavat positiivisia oppimisko-
kemuksia matematiikan opiskelusta. Tähän vaikuttaa opiskelijan omien hen-
kilökohtaisten syiden lisäksi keskeisesti myös opetuksen laatu ja opetusmene-
telmät. Toisille massaluennot ja itseopiskelu riittävät hyviin oppimistuloksiin, 
mutta toiset tarvitsevat enemmän lähiopetusta ja ohjausta. Matematiikan 
opettamisen kehittämisessä ollaan kiinnostuneita juuri tuosta jälkimmäisestä 
ryhmästä. Nämä opiskelijat ovat niitä, jotka eivät läpäise matematiikan kursse-
ja. 
AINEDIDAKTIIKKA JA KOULUTUSPOLITIIKKA 
71 
Matematiikkaklinikalle hakeutui perustaitotestissä eri tavoin profiloituneita 
opiskelijoita, jotka osoittautuivat kyselyn ja haastattelun perusteella pin-
tasuuntautuneiksi. Heidän oppimismotivaationsa oli hyvä, mutta asenne ma-
tematiikkaa kohtaan kiinnostavana oppiaineena huono. Heidän omakuvansa 
matematiikan opiskelijoina oli ennen yliopistomatematiikan opintojen alka-
mista hyvä, mutta heikentyi heidän huomattuaan matematiikan olevan selväs-
ti haastavampaa yliopistossa kuin lukiossa, mikä puolestaan kannusti negatii-
visiin asenteisiin matematiikkaa kohtaan.. Matematiikan kielen ymmärtämi-
nen oli heille haasteellista ja he hyötyivät siitä, että Matematiikkaklinikalla 
käytettiin myös luonnollista kieltä matemaattisen kielen rinnalla. 
Matematiikkaklinikan tuloksista voidaan nähdä, että heikommatkin opiskeli-
jat voivat saada hyviä tuloksia matematiikasta. Matematiikkaklinikalla käyneet 
lähtötasoltaan heikommat opiskelijat pärjäsivät Insinöörimatematiikan opin-
tojaksoilla vähintään yhtä hyvin kuin muut opiskelijat. 
Arvioitaessa Matematiikkaklinikan vaikutuksia opiskelijoiden opintomenes-
tykseen on muistettava, että opiskelijoilla, jotka hakeutuvat vapaaehtoisesti 
matematiikan lisäopetuksen pariin, on keskimääräistä parempi ulkoinen mo-
tivaatio opintojaksojen läpäisemiseen/niillä menestymiseen.  Silti huomattavaa 
on, että matematiikkaklinikalla käyneet opiskelijat antoivat yksinomaan posi-
tiivista palautetta klinikan toiminnasta ja he ilmoittivat asenteidensa matema-
tiikan opintoja kohtaan kohentuneen Matematiikkaklinikalla saamiensa posi-
tiivisten kokemusten ansiosta. Täten Matematiikkaklinikan vaikutusta klini-
kan toimintaan osallistuneiden opiskelijoiden opintomenestykseen ei voida 
jättää huomiotta.  
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Hyvä teoria ja hyvä käytäntö vuoropuhelussa 
liikuntakasvatuksen opinnoissa 
TUOMAS KORHONEN JA ANNU KAIVOSAARI 
tuomas.korhonen@uef.fi 
Itäsuomen yliopisto, soveltavan kasvatustieteen ja  
opettajankoulutuksen osasto, Joensuu 
Tiivistelmä 
Koulutuksessa on kyse prosesseista, joiden tehtävänä on oppimisen mahdollis-
taminen. Opettajankoulutuksen kontekstissa oppiminen merkitsee tietojen ja 
taitojen sekä ammatillisen identiteetin vahvistumista. Voidaan kuitenkin kysyä, 
toteutuuko koulutukselle annettu tehtävä nykymuotoisessa opiskeluprosessis-
sa opintojen jakautuessa usein toisistaan irrallisiin teoreettisiin ja käytännölli-
siin osuuksiin. Itä-Suomen yliopiston opettajankoulutuksen osaston ja Joen-
suun normaalikoulun yhteistyönä teorian ja käytännön yhdistämisen haastee-
seen on vastattu liikunnan perusopintoihin kuuluvalla opintojaksolla. Opinto-
jakson luennoilla esiin tuotu teoreettinen käsitteistö integroitiin oppituntien 
suunnitteluun, opetukseen ja sen observointiin sekä niitä seuranneisiin palau-
tekeskusteluihin.  
Opettajankoulutuksen kehittämiseen tähdännyt design-tutkimus tarkasteli 
tätä uuden tyyppistä toimintamallia pyrkien edesauttamaan myös tutkijoiden 
omaa ammatillista kehittymistä opettajankouluttajana. Tutkimusaineisto 
koostui opiskelijoiden (n=26) etukäteen tuottamista opintojaksoa koskevista 
unelmista ja painajaisista sekä opintojakson jälkeen tehdyistä reflektioista. 
Aineisto analysoitiin tukeutuen grounded theory -menetelmään.  
Tutkimuksen johtopäätöksenä opettajankoulutuksessa tulisi kiinnittää erityis-
tä huomiota ihmisten väliseen yhteistyöhön ja vuorovaikutukseen sekä niiden 
varassa rakentuvaan toimintakulttuuriin. Tässä prosessissa opettajankoulutta-
jien toiminta on avainasemassa. Turvallisessa ilmapiirissä dialogisuus mahdol-
listuu ja rohkeus kokeilla siipiä opettajana vankistuvat ilman oman ammatilli-
sen minäkuvan kyseenalaistamista. Tarvitaan aikaa ja tilaa ihmisten väliseen 
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kohtaamiseen praktisten ilmiöiden äärellä. Se ei ole helppoa yliopistokoulutuk-
sen tulokseen tähtäävien rakenteiden puristuksessa. 
Avainsanat 
Opettajankoulutus, liikuntapedagogiikka, didaktiikka, design-tutkimus 
Johdanto 
Koulutuksessa on kyse kokonaisvaltaisesta prosessista, jonka tehtävänä on 
oppimisen mahdollistaminen. (Rauste-Von Wright, Von Wrght & Soini 2003, 
7-9) Opettajankoulutuksen viitekehyksessä oppiminen muotoutuu mahdolli-
suudeksi kehittää tietoja ja taitoja sekä ammatillista identiteettiä. Kokonaisval-
taiseen ammatilliseen kasvuun pyrkiminen asettaa opettajaksi opiskelulle 
mittavia haasteita. Yliopistollisen opettajankoulutuksen tulisi yhdistellä moni-
ulotteisesti tutkimusta ja käytännön opetus- ja kasvatustoimintaa. Lisäksi 
tavoitteellinen kasvatuksen kentälle sijoittuva koulutus joutuu väistämättä 
ottamaan kantaa myös siihen, mitä kasvatuksessa pidetään arvokkaana ja 
tavoiteltavana, sekä mistä ja miten nämä tavoitteet ja arvot määrittyvät (Värri 
2008, 401-402). Tutkimusten (mm. Udd 2010; Jyrhämä & Syrjäläinen 2009) 
mukaan opiskelijan koulutusta koskevassa kokemuksellisessa todellisuudessa 
teoria, käytäntö ja niihin linkittyvät arvot jäävät helposti toisistaan irrallisiksi. 
Toiminta, tutkimus ja vuorovaikutusprosessit kohtaavat harvoin yhteisellä 
foorumilla (von Wright ym. 2003, 9). Tutkimuksen ja arvojen irrallisuus ope-
tuskäytänteistä asettaa opettajuuden ja ammatillisen identiteetin rakentumisen 
helposti pedagogisen ajattelun osalta ainoastaan toiminnan tasolle (vrt. Kan-
sanen 2004).   
Opettajankoulutuksessa edellä peräänkuulutetun teorian ja käytännön vuoro-
puhelun on ajateltu toteutuvan erityisesti opetusharjoitteluissa. Opetusharjoit-
telun merkitys niin opiskelijoiden arvostuksen näkökulmasta kuin opettaja-
koulutuksen laadunkin kannalta on kiistaton (Jyrhämä & Syrjäläinen 2009, 
417-418; Zeichner 1990). Kokemuksemme työskentelystä normaalikoulussa ja 
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opettajankouluttajina sekä opiskelijoiden kuvaukset kasvatustieteenopintojen 
ja harjoittelun luonteen poikkeavuudesta viestivät siitä, että harjoittelu on 
ensisijaisesti didaktisia käytäntöjä opettava ja niihin valmistava opintojakso. 
Opettajuuden taustalla olevien arvojen, asenteiden sekä ihmis- ja tiedonkäsi-
tysten sekä niihin vaikuttavien tekijöiden pohdinta jää harjoittelussa käytän-
nön toimista selviämisen jalkoihin. (Rauste von Wright ym. 2003, 7-9, 17).  
Moniarvoistuneessa yhteiskunnassa ja kirjavoituneiden kasvatuskäytänteiden 
äärellä työskentelevä opettaja kaipaa käyttöteorian perustaksi ja didaktisten 
vinkkien taustatueksi tiedostettua arvopohjaa. Näin ollen arvojen, ihmiskäsi-
tysten ja yhteiskunnallisten ilmiöiden esiin nostaminen kasvatus- ja opetus-
käytänteiden yhteydessä on opettajuuden lujittumisen kannalta erittäin tärke-
ää. Tästä näkökulmasta tarkasteltuna pelkkä praktisen osuuden yksioikoinen 
lisääminen ei tuo helpotusta opettajankoulutukseen ja opettajan työhön koh-
distuviin moninaisiin haasteisiin. Ratkaisua on haettava uuden tyyppisistä 
malleista, missä yhdistyvät kasvatus- ja opetuskäytäntöjen sekä teorian lisäksi 
myös monitieteellisyys sekä eettinen pohdiskelu (Rauste-von Wright ym. 
2003, 17).  
Itä-Suomen yliopiston opettajankoulutuksen liikuntakasvatuksen osaston ja 
Joensuun normaalikoulun yhteistyönä on synnytetty toimintamalli, missä 
kasvatusteoreettisia käsitteitä ja opetuksen arvopohjaa tarkastellaan käytän-
nön kontekstissa. Liikuntakasvatuksen perusopintoihin (25 op) kuuluvan 
pedagogiikan perusteet opintojakson (4 op) luentoihin integroitujen käytän-
nön osuuksien avulla opettajuuden kehittymisen kannalta merkittävää ja ar-
vokasta aidossa kontekstissa tapahtuvaa toimintaa ja sen reflektointia on voitu 
lisätä. Artikkelimme on kuvaus opetusjärjestelyiden kehittämisestä ja opiskeli-
joiden kokemuksista opintojaksolla.      
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Opintojakson prosessikuvaus 
Liikuntakasvatuksen pedagogiset perusteet opintojaksolle opintosuunnitel-
maan on asetettu seuraavat osaamistavoitteet:   
Opintojakson suoritettuaan opiskelija ymmärtää ja osaa analysoida lii-
kuntapedagogisia ilmiöitä ja osaa suunnitella, toteuttaa ja arvioida ala-
koulun liikuntakasvatusta. Lisäksi opiskelija osaa soveltaa liikunnan oppi-
sisältöjä ja opetusmenetelmiä erilaiset oppijat ja oppimisympäristöt huo-
mioiden. 
Tutkimuksen kohteena oleva opintojakso toimii käsitteelliset ja teoreettiset 
kehykset antavana kokonaisuutena myös myöhempiä liikunnan perusopintoi-
hin kuuluvia sisältöjä ajatellen. Opintojakson keskeinen tavoite on kehittää 
opiskelijoiden valmiuksia tunnistaa teoreettisia malleja ja kytkeä niitä käytän-
nön työhön. Rauste-Von Wright ym. (2003, 215-216) nostavat ihmissuh-
deammattien yhdeksi keskeisimmäksi ongelmaksi juuri teoreettisen orientaa-
tiopohjan jäsentymättömyyden, jolloin koettu orientaatiomalli perustuu vain 
”mu-tu-malliin”. Vuorovaikutteisissa ammateissa, kuten opettajan työssä, 
tarvitaan kuitenkin erityistietoon (teoriaan) kytkeytynyt viitekehys, jonka 
pohjalta opettajan ja oppilaiden välistä toimintaa voidaan ymmärtää. (Rauste-
Von Wright ym. 2003, 215-216.) Tämän lisäksi tulisi olla ymmärrystä siitä 
sosiaalisesta todellisuudesta, missä oppilaat ja opettajat toimiaan harjoittavat 
(vrt. Kujala 2011).  
Näistä lähtökohdista opintojaksolle antamiamme tavoitteita voi peilata Kansa-
sen (2004, 97) pedagogisen ajattelun tasomalliin. Mallissa pedagoginen ajatte-
lu on jaettu kolmeen kerrokseen: toimintataso, ensimmäinen ajattelun taso 
(objektiteoriat) ja toinen ajattelun taso (metateoria). Toiminnan tasolla huo-
mio suuntautuu opetuksen suunnittelu-, toteutus-, arviointiprosessin reflek-
tointiin. Nyt tarkastelussa olevalla opintojaksolla tämä puoli korostui opetus-
osuuden suunnittelussa, toteutuksessa, observoinnissa ja palautekeskusteluis-
sa. Objektiteorioiden tasolla opettajaopiskelija puntaroi kasvatuksen teorioita 
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suhteessa käytäntöön. Esimerkiksi miksi ja millä perusteella liikuntatunnille 
asetetut tavoitteet ja niihin pyrkimisessä käytetyt menetelmät on valittu. Meta-
teoriatasolla opettaja arvioi kriittisesti päätöstensä eettisiä premissejä. (Kan-
sanen 2004; Jyrhämä & Syrjäläinen 2009, 422-425.) Opintojaksolla eettiset 
premissit ilmenivät (liikunta)kasvatuksen teorioiden sekä niiden taustalla 
olevien käsitysten ja arvojen peilaamisena yhteiskuntarakenteisiin. Keskeinen 
opintojaksolla esiin nostettu metateoreettinen teema oli yksilöiden ja yhteisö-
jen monimuotoisuuden ja samanarvoisuuden puolustaminen taloudellisesti, 
kulttuurisesti ja sosiaalisesti polarisoituvan maailman puristuksessa. Implisiit-
tisesti kaikilla ajattelun tasoilla liikuttiin ihmisten välisen vuorovaikutuksen, 
arvojen sekä moraalisten käytänteiden varassa opintojaksolle kehittynyttä 
yleistä ilmapiiriä ja toimintakulttuuria hengitellen. 
Opintojakson osin implisiittisestä luonteesta huolimatta tarkoituksena ei ollut, 
että opiskelijat eläisivät toimintakulttuuria tunnistamatta vallitsevia tieteellisiä 
käsityksiä (Tynjälä, Heikkinen & Huttunen 2006, 27). Eksplikoimme muun 
muassa, että koetun pätevyydellä, autonomialla ja sosiaalisella yhteenkuulu-
vuudella on merkittävä rooli sisäisen motivaation ylläpitämisessä (Deci & 
Ryan 1985). Motivaation itsemääräämisteorian käsitteistö tuotiin opintojak-
solla esille samalla kun sitä pyrittiin implisiittisesti todentamaan toimintakult-
tuurin arvopohjan peruspoljentona. Konstruktivismin ja realismin sekä käy-
tännön ja teorian kohtaaminen toimintakulttuurin viitekehyksessä asettaakin 
opintojakson oppimisen näkökulmasta katsoen pragmatismin piiriin. Us-
komme, että tekemällä oppii. Pelkkä aidossa ympäristössä tekeminen voisi 
kuitenkin johtaa myös sellaiseen oppimiseen, joka ei ole tarpeellista tai suota-
vaa. Siksi tarvitaan pedagogista ohjausta ja mentorointia, joka on tarpeen 
myös käsitteellisen ymmärryksen kehittymisen kannalta. (Tynjälä ym. 2006, 
35.) Opintojaksolle rakennetun mallin viitekehyksessä pedagogisen ohjauksen 
uskotaan toteutuvan parhaiten ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa arvoja, 
asenteita ja käytänteitä todeksi eläen. 
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Opintojakson kolmivaiheinen toteutus  
Olemme kokeneet teorian ja praktiikan yhdistämisen kannalta keskeiseksi sen, 
että opintojaksoon kuuluva liikunnan opetus ja sen observointi tapahtuvat 
aidossa ympäristössä. Tästä syystä opintojaksoon kuuluvat demonstraatiot on 
toteutettu Joensuun normaalikoulun liikunnanopetuksen ryhmissä. Integroin-
ti-idean taustalla oli alun perin Savonlinnan kampuksella työskentelevän tek-
nisen työn lehtorin, Asko Heinosen toteuttama malli niin sanotusta didakti-
sesta teematunnista. (Ks. Heinonen 2002.) Heinosen rakentaman mallin poh-
jalta lähdimme keväällä 2010 luomaan omaa sapluuna teoriaa ja käytäntöä 
integroivasta opetuskokeilusta. Nyt opintojakso on toteutettu kahteen kertaan. 
Syksyn 2010 pilottikokeilua seurasi syksyllä 2011 toinen sykli, jonka yhteydes-
sä kyseinen tutkimus toteutettiin.  
Opintojakson alussa esiteltiin koko kurssin tavoitteet ja toteutusmalli. Opiske-
lijoille annettiin tehtäväksi kirjoittaa ennakkotehtävä opintojakson odotuksiin 
liittyen (unelmien ja painajaisten prosessi). Samalla heidät jaettiin kahden tai 
kolmen henkilön pienryhmiin. Opintojakson aloituksen yhteydessä normaali-
koulun yhteistyöluokkien lehtorit kertoivat omista liikuntaryhmistään ja toi-
mintatavoistaan. Lehtoreiden kanssa sovittiin myös opetusryhmien tutustumi-
seen liittyvistä käytänteistä. Omatoimisen opetuksen seuraamisen tarkoituk-
sena oli tutustua opetusryhmään ja luoda näin pohjaa myöhemmin tapahtu-
neelle tuntien suunnittelulle. Varsinainen luento-osuus käynnistyi liikun-
tasosiologian professori Hannu Itkosen luennolla lasten liikuttamisen haastei-
ta. Vahvasti sosiologisen tulokulman kautta luennoilla edettiin erilaisiin (lii-
kunta)kasvatuksellisiin teemoihin. Teemaluentojen yhteydessä esiteltiin kysei-
siin aihealueisiin liittyvät observointitehtävät, joihin oppituntien seuraamiset 
pohjautuivat kurssin praktisessa vaiheessa. Esimerkiksi ryhmäprosesseja kos-
keva teoreettinen käsitteistö linkittyi toisten opiskelijoiden pitämiä oppitunte-
ja observoitaessa ryhmän kaksoistavoitteen (perustehtävä ja koheesio) sekä 
liikuntaryhmässä vallitsevien rooli-, normi-, valta-, kommunikaatio- ja tun-
nesuhteiden tarkasteluun.   
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Kurssin toisessa vaiheessa luentojen vielä jatkuessa opiskelijat kävivät seuraa-
massa opetusryhmän tunnin ja suunnittelivat pienryhmissä vastuuoppituntin-
sa annetun ohjeistuksen mukaisesti. Suunnitteluprosessissa hyödynnettiin 
delfi-tekniikkaa, jonka mukaisesti jokainen ryhmän jäsen laati tuntisuunni-
telman sovitusta sisällöstä ensin yksin. Tämän jälkeen ryhmä kokoontui yh-
teen ja jokainen esitti oman suunnitelmansa. Lopulta eri vaihtoehdoista ra-
kennettiin yhteinen kokonaisuus. Syntyneen tuntisuunnitelman pohjalta käy-
tiin ohjauskeskustelu kunkin vastuuryhmän ja liikuntakasvatuksen opettajan-
kouluttajien kesken. Keskustelussa esiin nousseet asiat huomioiden ryhmä 
viimeisteli tuntisuunnitelman lopulliseen muotoon.  
Kurssin kolmas vaihe kulminoitui opetustuntien toteutuksiin ja niiden jälkei-
siin palautekeskusteluihin. Opetuskertoja oli yhteensä kaksitoista, joista jokai-
sesta vastasi vuorollaan yksi pienryhmä. Opetusvastuussa olleesta ryhmästä 
opiskelijat arvottiin viisitoista minuuttia ennen tunnin alkua opettajan ja 
avustajan rooleihin. Tällä varmistettiin opetuksen valmisteluun sitoutumisen 
ohella se, että jokainen ryhmän jäsen joutui suunnittelun lisäksi latautumaan 
mielikuvien tasolla myös tunnin opettamiseen. Observointiin osallistui jokai-
sella tunnilla kaikki muut opintojaksolle osallistuneet opiskelijat. Jokaisella 
ryhmällä oli seurattavilla tunneilla erilainen luentoihin kytkeytyvä teoreetti-
nen observointiteema. Tuntien jälkeen käytiin strukturoidut keskustelut, joi-
hin myös luokan lehtorit osallistuivat mahdollisuuksien rajoissa. Opetusvas-
tuussa ollut ryhmä sai esittää aluksi omat ajatuksensa ja tunteensa tunnista, 
jonka jälkeen observoijat pohtivat tapahtumia omien seurannassa olleiden 
teemojen valossa. Opetuskertojen jälkeen jokainen opiskelija kirjoitti reflekti-
on omaisen lopputehtävän prosessin todellisesta kulusta. Kirjoitelmat muo-
dostivat tutkimusaineiston toisen osan. Opintojakso päättyi kokoavaan luen-
toon, missä esiteltiin tämän tutkimuksen alustavia tuloksia ja käytiin läpi 
opintojakson antia. 
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Design-tutkimus 
Selvitimme opintojaksolle antamien tavoitteiden toteutumista design-
tutkimuksen periaatteisiin kiinnittyen. Design-tutkimukselle on luonteen-
omaista, että pragmaattisen tutkimuksen avulla pyritään kehittämään ja inno-
voimaan oppimiskäytäntöjä. Tämän kaltainen tutkimus linkittyy todellisiin 
oppimistilanteisiin, jolloin kyseistä oppimisen ilmiötä voidaan ymmärtää 
paremmin ja havaita siinä ilmeneviä tutkimus- ja kehityskohteita. (Sandovall 
& Bell 2004, 199-200.) Design-tutkimuksella voidaan selvittää ja testata, miten 
joku teoreettinen malli toimii käytännössä. Toinen tutkimussuunnalle mah-
dollinen ja tämän tutkimuksen viitekehyksessä erityistarkastelussa ollut tut-
kimuksellinen lähestymistapa on pyrkiä selvittämään johonkin koulutukselli-
seen ongelmaan liittyviä kysymyksiä. (Nieveen, McKenney & Akker 2006.) 
Tutkimuksessamme ongelmanasettelu kulminoituu teorian ja käytännön 
väliseen haasteeseen.  
Olemme antaneet design-tutkimuksen periaatteisiin tukeutuvalle ja kehittele-
määmme opintojaksoa analyyttisesti tarkastelevalle tutkimukselle kolme pää-
tavoitetta: 
1. Opettajankoulutuksen liikunnan perusopintokokonaisuuteen 
kuuluvan opintojakson ainedidaktisen mallin analysointi ja arvi-
ointi 
2. Opintojakson kehittäminen 
3. Tutkijoiden oma ammatillinen kehittyminen opettajankouluttaji-
na  
Analyysissa tarkastelemme tuottaako kehittämämme opintojakso toivotun 
suuntaisia tuloksia. Kuviossa 1 on Reevesiä (2006) mukaillen esitetty tarkaste-
lun kohteena olevan liikuntakasvatuksen pedagogiset perusteet opintojakson 
suhde design-tutkimuksen rakenteeseen.       
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           Ongelmien, ratkaisujen, menetelmien ja design-periaatteiden tarkentaminen 
Kuvio 1. Liikuntakasvatuksen pedagogiset perusteet opintojakson suhde design-
tutkimuksen rakenteeseen 
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GT ja tutkimuksen aineisto – unelmat, painajaiset ja reflektio 
Opiskelijoiden kirjoittamista unelmista, painajaisista ja reflektioista2 muodos-
tuneen aineiston analysointi toteutettiin grounded theory -menetelmää hyö-
dyntäen. Menetelmässä lähdetään liikkeelle mahdollisimman puhtaalta pöy-
dältä ilman ennakko-oletuksia (Morig 1998). Menetelmä soveltuu hyvin tut-
kimuksiin, joissa on tarkoitus muodostaa tai testata malli tutkittavan aineiston 
pohjalta, ei ensisijaisesti aiemman tutkimuksen tai teoriatiedon perusteella (ks. 
Metsämuuronen 2005, 212).  Keräsimme aineiston ensimmäisen osan, opiske-
lijoiden (n=26) kirjoitelmat opintojakson etenemisestä unelmissa ja painajai-
sissa, opintojakson alussa. Aineisto oli laajuudeltaan 12 850 sanaa (keskimää-
rin 494 sanaa/opiskelija). Ennen varsinaista analyysia tutustuimme tutkimus-
aineistoon lukemalla kirjoituksia läpi ja erittelemällä teksteistä ajatuskokonai-
suuksiin. Tämän jälkeen leikkasimme ajatuskokonaisuudet erillisiksi paperi-
liuskoiksi. 
Varsinaisen aineiston analyysin toteutimme GT-menetelmän kolmivaiheisen 
analyysin mukaisesti (ks. esim. Strauss & Corbin 1998; Seale 1999; Martikai-
nen & Haverinen 2004). Ensimmäisessä, avoimen koodauksen vaiheessa ryh-
mittelimme erilliset ajatuskokonaisuudet kategorioiksi, jotka muuntuivat 
ryhmittelyn edetessä ja saivat nimensä aineistopohjaisesti (in vivo). Kategori-
oiden muodostumisessa dimensionaalisuus oli vahvasti esillä alusta asti. Kate-
goriat, joita oli lopulta 27 kappaletta, muotoutuivat vastakohtaisista akseleista, 
joissa unelmat ja painajaiset asettuivat pääsääntöisesti vastakkaisiin päihin.  
Analyysin toinen vaihe, aksiaalinen koodaus käynnistyi osittain jo avoimen 
koodauksen yhteydessä ja tarkentui myöhemmin lopulliseen muotoonsa. 
Kyseisessä vaiheessa keskiössä on avoimen koodauksen tuloksena syntyneiden 
                                                          
2 Unelmista, painajaisista ja reflektioista koostuvan aineistoon saimme metodisen mallin ja idean 
normaalikoulun lehtoreilta Lasse Eroselta ja Hannu Koskelalta. Tutkimusyhteistyömme on ulot-
tunut metodisen pohdiskelu lisäksi käytännöllisen ja käsitteellisen dimension jatkuvuuden kehit-
tämiseen, jota Eronen yhdessä professori Lenni Haapasalon kanssa on pohtinut matematiikan 
ainedidaktiikan näkökulmasta (Eronen & Haapasalo 2011).   
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kategorioiden välisten suhteiden tarkastelu. Yhdistelimme kategorioita luokik-
si (ns. pääkategoriat) ja nimesimme niitä sekä aineistolähtöisesti avoimen 
koodauksen tapaan (in vivo), että ylemmän, teoriasta nousevan tason käsit-
tein. Pääkategorioita syntyi yhteensä kuusi ja ne asettuivat kronologiseksi 
jatkumoksi toisiinsa nähden. 
Kolmannessa analyysin vaiheessa (selektiivinen koodaus) valitsimme pääkate-
gorioista ydinkategorian, jonka koimme kuvaavan ilmiötä kokonaisuudessaan 
kattavasti ja kokoavan yhteen kaikkia muita kaikki alkuperäiset 27 kategoriaa 
kronologisesti ydinkategorian yhteyteen (kuvio 2). 
Tutkimusaineiston toisen osan (opiskelijoiden reflektiot kurssin kulusta) 
keräsimme opintojakson lopussa. Aineistoon laajuus oli yhteensä 8542 sanaa 
(keskimäärin 329 sanaa/ opiskelija). Aineiston ensimmäisen osan tavoin leik-
kasimme reflektioissa tuotetut ajatuskokonaisuudet erillisiksi paperiliuskoiksi. 
Reflektioiden analyysin runkona toimi ensimmäisen vaiheen analyysissa 
muodostuneet (pää)kategoriat. Sijoittelimme reflektioissa tuotetut ajatusko-
konaisuudet jo olemassa oleviin kategorioihin ja muodostimme uusia katego-
rioita, joita ensimmäisen vaiheen analyysissä ei ollut tullut esiin.  
  






















Kuvio 1. Unelmista ja painajaisista muodostuneet akselit (kategoriat) pääka-
tegoriat ja ydinkategoria. 
Kuvio 2. Unelmista ja painajaisista muodostuneet akselit (kategoriat), pääkate-
goriat ja ydinkategoria. 
Aineistojen analyysien tulokset ja yhteenveto 
Opintojaksosta etukäteen ”nähdyistä” unelmista ja painajaisista tallautui kaksi 
kronologisesti etenevää ja vastakohtaisista akseleista muodostunutta polkua 
(ydinkategoria). Painajaisissa opintojakson kulkua leimasivat osaamattomuus, 
PAINAJAISET                                         JA                                           UNELMAT 
YDINKATEGORIA – opintojakson kulku ja anti 
       Turha (15%) ----------------------------------------------------------------------------------- Antoisa (23%) 
       Kuoppainen (42%) ---------------------------------------------------------------------------- Sujuvaa (58%) 



























“Käsittämätön” (27%) ---------------------------------------------------------------------- ”Käsitetty” (46%) 
Lannistuminen (38%) -- ------------------------------------------------ Opettajuuden vahvistuminen (62%) 
Opetettava aihe 
Heikkous (39%) --------------------------------Vahvuus (50%) 
Arvolatautunut (15%) ------------------------Neutraali (23%) 
    Tuntematt. (12%) --------------------------------------------------------------------------------------- Tutut (31%) 
 
     Ajan puute (38%) -------------------------------------------------------------------------------------- Aikataulu täsmää(23%) 
 














               Yksin (50%) --------------------------------------------------------------------------------------- Yhdessä (62%) 
 
Suunnittelu 
Ei ideoita (27%) ----------------------------------Ideoita (58%) 
Epäluottamus (38%) ----------------------- Luottamus (35%) 
 
Opetusryhmä 
Vieras (12%) --------------------------------------- Tuttu (15%) 
Ei innostu (54%) ------------------------------ Innostuu (69%) 
Ei pysy per. teht. (50%) -------------- Pysyy per.teht. (35%) 
Ei opi (8%) ----------------------------------------- Oppii (12%) 
Opetustapahtuma 
Jännitys (38%) ----------------- Positiivinen odotus (27%) 
Joudun opettamaan (27%)---------- Saan opettaa (30%) 
Muutokset (19%) -----------Odotusten mukainen (42%) 
Pedagog. epävarmuus (35%) ------- Ped. valmius (50%) 
Vuorovaik. säröilee (54%) ------ Vuorovaik. toimii (27%) 
Oppilaiden turvattomuus (38%)------ Turvallisuus (15%) 
Epäonnistuminen (65%) ----------- Onnistuminen (69%) 
Observointi hyödytöntä (0%)  Obser. antoisaa (30%) 
Palaute 
Negatiivinen (69%) -------------------- Positiivinen (42%) 
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epäluottamus, oppilasryhmän huono käytös, toimimaton vuorovaikutus, yh-
teistyön rakoilu ja yksin jääminen, negatiivinen ja sisällötön palaute sekä lo-
pulta ”käsittämätön” lannistuminen. Synkissä skenaarioissa opettajan työ 
näyttäytyi liian suurena haasteena ja opiskelijat  kyseenalaistivat lopulta oman 
ammatinvalintansa. Unelmissa siirryttiin muodostuneiden dimensioiden 
toiseen päähän. Oma aineenhallinta ja pedagoginen osaaminen saivat veto-
apua toimivasta yhteistyöstä ja vuorovaikutuksesta. Hienosti perustehtävässä 
pysynyt oppilasryhmä edesauttoi tunnin sujumista ja onnistuneesta opetuk-
sesta saatu palaute oli positiivista ja rakentavaa. Unelmissa opintojakson ku-
lun lopputuloksena oli ”käsitetty” opettajuuden vahvistuminen.         
Unelmiin ja painajaisiin peilattuna opintojakson kokeminen todellisuudessa 
sijoittui voittopuolisesti unelmien puolelle. Yksi opiskelija koki jälkeenpäin 
prosessissa mukana olon oman opettajuuden näkökulmasta lannistavaksi 
omasta mielestään huonosti sujuneen tunnin ja siitä saadun palautteen takia. 
Kyseisen opiskelijan kanssa kävimme jälkeenpäin ohjauksellisen keskustelun, 
missä pyrimme tuomaan esiin realistisemman ja tässä tapauksessa samalla 
huomattavasti positiivisemman tulkinnan niin tunnin kulusta kuin siitä seu-
ranneesta palautteestakin. Useammassa kuvauksessa alun perin painajaisiin 
ajatellut ja sittemmin toteutuneet asiat kääntyivät prosessin kuluessa voitoksi 
ja opettajuutta vahvistaneiksi asioiksi. Esittelemme seuraavassa analyysin 
toisen vaiheen tulokset peilaamalla samalla painotuseroja reflektioiden ja 
opintojaksoa koskeneiden unelmien ja painajaisten välillä.    
Opetettava aihe mainittiin vain muutamissa reflektioissa ja niiden perusteella 
tunnin sisällön saattoi katsoa opettajuuden vahvistumisen kannalta varsin 
merkityksettömäksi asiaksi. Etukäteen opetettavan asian suhdetta omaan 
kompetenssiin pohdittiin paljon. Mielestämme tämä kertoo erityisesti kahdes-
ta asiasta. Ilmapiiri opiskelijaryhmässä oli turvallinen ja mahdollisti omalta 
mukavuusalueelta poistumisen. Toiseksi opintojaksolla analyyttinen huomio 
kiinnittyi pedagogisiin käsitteisiin ja ilmiöihin sekä opettajuuteen yleensä, ei 
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yksittäisen opiskelijan suorituksiin tai aineenhallintaan. Opetettavan substans-
sin näkymättömyys oli silmiinpistävää myös toisen pääkategorian suunnitte-
lun osalta. Yleisesti ottaen suunnitteluprosessi koettiin onnistuneeksi. Ryh-
män kaksoistavoite toteutui kaikilla varsin hyvin, osalla jopa erinomaisesti. 
Säröjä suunnitteluprosessiin tuotti joidenkin kohdalla vastuuryhmien ko-
heesion rakoilu. 
Opetusryhmistä missä opetus toteutettiin, ei tullut reflektioissa yhtään kielteis-
tä mainintaa. Painajaisissa esiin tuotu pelko passiivisista/kurittomista lapsista 
osoittautui turhaksi. Tämä kertoo hyvin suunnitelluista tunneista ja opetus-
ryhmien taidosta työskennellä. Merkille pantavaa oli myös se, ettei opetus-
ryhmän ennakkoon seuraamisen roolia tuotu juurikaan esille. Tämä saattaa 
johtua siitä, että lähes kaikki ensimmäisenä opetusvuorossa olleita opiskelijoi-
ta lukuun ottamatta olivat jo observoinnin puitteissa nähneet opetettavan 
ryhmänsä ainakin kerran toiminnassa. 
Niin unelmissa ja painajaisissa kuin reflektioissakin eniten akseleita (dimen-
sionaalisia kategorioita) muodostui opetustapahtuma pääkategorian alle. Ref-
lektioissa katse ei kuitenkaan kohdistunut ennakkoajatusten tavoin yhtä selke-
ästi opetustapahtumaan, vaan huomiota kiinnitettiin enemmän esimerkiksi 
luento-osuuteen. Tämä selittyy mielestämme opetustapahtumaan etukäteen 
latautuneella jännityksellä. Ennen opintojaksoa opiskelijan ajatuksia hallitsi 
voimakkaasti emootioilla värittynyt kuva opetuksesta muiden opiskelijoiden 
silmien alla. Jälkeenpäin kaiken mentyä hyvin, saattoi helpommin ajatella 
myös muita opintojaksoon liittyneitä asioita.   
Keskeisenä opetustapahtumaan linkittyneenä asiana reflektiossa nostettiinkin 
esiin tunnin onnistuminen. Pieni osa opiskelijoista koki, että tunti oli mennyt 
heikosti. Näissä tapauksissa käsitys pidetystä tunnista kirkastui jo mainittua 
poikkeusta lukuun ottamatta palautteenannossa esiin tuotujen asioitten kuu-
lemisen yhteydessä. Tulkintamme mukaan subjektiivisten kokemusten vaihte-
lua selittävät eniten erot opiskelijoiden selviytymiskeinoissa (coping) ja toi-
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minta- ja tulkintatavoissa (kts. Feldt ja Mäkikangas 2009; Nurmi 2009). Ref-
lektioissa toisten opiskelijoiden edessä pidettävään tuntiin liittyvä jännitys ei 
noussut esiin negatiivisena asiana. Tunnin alettua yleisö unohtui. Lopulta 
jännitystä aiheuttanut yleisö kääntyi positiiviseksi asiaksi, koska observoijien 
katsottiin huomaavan asioita, joita yksin opettaessa ei voisi koskaan nähdä. 
Opetustapahtumaan liittyvä asia, mistä reflektioiden perusteella saattoi löytää 
dimensionaalisuutta, oli itse kurssille rakennettu opetustilanne. ”Oikeat lap-
set” ja heille opettaminen nähtiin hienoksi asiaksi, mutta akselin toisessa pääs-
sä kontekstia kuvattiin metaforisesti laboratorioksi.  
Opiskelijat kuvasivat opetuksen seuraamisen lähes yksimielisesti antoisaksi, 
vaikka eräänlainen saturaatiopiste saavutettiinkin opintojakson loppupuolella. 
Observoinnin suhteen oltiin tyytyväisiä siihen, että tuntien puitteissa saattoi 
nähdä erilaisten opettajien ja erilaisilla opetusmenetelmillä pitämiä sisällöltään 
vaihtelevia oppitunteja. Tämä oli eräs opintojakson tärkeimmistä opettajuu-
den kehittymiseen vaikuttavista tekijöistä. Vaihtelevat opetusmenetelmät, 
erilaiset opettajapersoonallisuudet, mukavuusalueelta poikkeaminen, uusien 
näkökulmien kohtaaminen ja niiden äärelle pysähtyminen pakottavat rikko-
maan omia opettajuuteen liittyviä käsityksellisiä raja-aitoja. Nämä aidot ja 
ajattelua avartavat rajoja rikkovat kokemukset ovat merkittäviä identiteetti-
työn paikkoja ammatilliseen kasvuun ja asiantuntijuuteen kurkoteltaessa. 
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 171; Stenberg 2011, 50.)   
Opetuksesta saatu palaute koettiin lähes tyystin positiiviseksi ja rakentavaksi. 
Hajontaa sen sijaan syntyi palautteen yksityiskohtaisuudesta. Osa toivoi tar-
kempaa ja osa laveampaa tuntien analysointia. Samalla tavalla ristiriidassa 
olivat myös ajatukset palautetilanteiden määrästä. Osan mielestä opintojakson 
lopussa palautetilanteissa ei tullut enää esiin mitään uutta. Toiset taas näkivät 
palautteen antajien väsymisen johtaneen viimeisillä kerroilla hieman pinta-
puolisempaan palautteeseen. Toisen sanoen perättiin opiskelijoiden vastuuta 
palautetilanteiden rakentajina. Myös meidän tutkijoiden silmissä palautetilan-
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teet alkoivat lopussa toistaa itseään. Tämä johtui enemmän yleisestä turnaus-
väsymyksestä kuin kertojen määrästä. Palautteen saajillehan tilanne oli joka 
kerta ainutlaatuinen ja se tuotiin ilmi myös reflektioissa. Juuri intensiivisiin ja 
tunnelatautuneisiin palautetilanteisiin kulminoituu eräs keskeinen opintojak-
soa koskeva huomiomme. Olennaisinta ei ole mitä vaan miten tehdään ja 
sanotaan. Palautetilanteet itsessään olivat hienoja ja herkkiä kohtaamispaikko-
ja, missä opeteltiin saamaan ja antamaan palautetta toista ihmistä kunnioitta-
en (ks. Lonka 2001, s. 132-133). Nähdäksemme dialogisuus toteutui hyvin ja 
ryhmän koheesiosta kutoutui riittävä suojaverkko myös rakentavaa kritiikkiä 
varten. Kokemus palautetilanteiden implisiittisestä viestistä vahvisti uskoa 
siitä, ettei arvoja voi opettaa, vaan ne on elettävä (Rabensteiner 2011, 176-
177).       
Yhteistyöksi nimeämämme pääkategoria levittäytyi kronologisesti katsoen 
tuntien suunnittelua, opetusryhmää ja opetustilannetta kuvanneiden akselei-
den ylle. Reflektioissa kuvailut yhteistyöstä myötäilivät unelmista ja painajai-
sista maalautunutta kuvaa. Kukaan ei tosin jäänyt yksin, kuten painajaisissa 
pelättiin, mutta yhteistyön ja yhteisymmärryksen perään osa opiskelijoista 
kaipaili. Toki valtaosa opiskelijoista raportoi sopusoinnusta ja antoisasta yh-
dessä tekemisestä. Johtopäätöksenä tämän kategorian ajatuskokonaisuuksien 
perusteella voi todeta, että eteenpäin vievän yhteistyön ja yhteisymmärryksen 
mahdollistavan dialogisuuden syntyminen vaatii toteutuakseen psykologisesti 
turvallisia oppimistilanteita (Heikkilä & Heikkilä 2001, 8). Avoin ja turvalli-
nen ilmapiiri ei kuitenkaan synny hetkessä, mikä asettaa yksilöllistyneelle ja 
suorituspainotteiselle koulutukselle suuria haasteita.    
Kokonaisuudessaan opintojakso koettiin poikkeuksetta antoisaksi. Prosessi ei 
ollut opiskelijoille yksiselitteisen mutkaton, vaan matkalle mahtui myös kuop-
pia ja haasteita. Lopussa seisoi kuitenkin kiitos. Runoilija Rainer Marie Rilkeä 
mukaillen tästä on otettava varteen se neuvo, että jos emme hylkää ja torju 
vaikeaa, tulee kaikesta nyt vieraana pitämästämme meille mitä uskollisin ystä-
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vä. Keskeisimmäksi kurssin antina nähtiin teoreettisten ja käytännön käsittei-
den yhdistäminen. Tämä käsittäminen johti opiskelijoiden ajatuksissa opetta-
juuden vahvistumiseen. Koemmekin, että opintojaksolla saavutettiin varsin 
hyvin tavoitteena ollut käytännöllisen ja käsitteellisen dimension jatkuvuus 
(Krokfors, Kynäslahti, Stenberg, Toom, Maaranen, Jyrhämä, Byman & Kan-
sanen 2009). Huomionarvoista on myös se, että reflektioissa opintojakson 
luento-osuus sai tuntien observoinnin jälkeen toiseksi eniten positiivisia mai-
nintoja osakseen. Opiskelijat näkivät antoisaksi luentojen kytkeytymisen ope-
tukseen ja sen observoitiin. Pragmaattisesta orientaation lisäksi luennot ja 
koko opintojakso onnistuivat avaamaan opettajuuteen linkittyvää käsitteistöä 
poikkitieteellisesti oppiainerajojen yli. Antoisan kokemuksen taustalla kiitel-
tiin myös opettajien innostuneisuutta ja apua prosessin eri vaiheissa.        
Lopulta ainoa enemmän soraääniä kerännyt sektori koko kurssilla liittyi vuo-
rovaikutukseen ja sen onnistumiseen tai säröilyyn. Ryhmädynamiikan ja vuo-
rovaikutuksen voi täten tulkita olevan keskeisessä asemassa tämän kaltaisen 
opiskeluprosessin onnistuneessa toteutuksessa. Vuorovaikutuksen säröilyn 
lisäksi muutaman opiskelijan kohdalla yksittäiset negatiiviset kokemukset 
toimivat blokkina kokonaisuuden positiivisen reflektointiin. Näissä tapauksis-
sa lannistavaksi koettu palaute ja koheesion näkökulmasta katsottuna epäon-
nistunut suunnitteluprosessi leimasivat kaikkea muuta kurssista tehtyä arvio-
ta.    
Pohdinta 
Liikuntakasvatuksen pedagogiset perusteet opintojaksoa tarkastelleen tutki-
muksemme perusteella opettajuuden kehittymisen kannalta keskeinen asia on 
itse prosessi. Monet positiivisessa valossa esiin tuodut ja antoisaksi koetut asiat 
voidaan eksplisiittisesti eritellä ja nimetä. Uskomme kuitenkin, että osallisuus 
niin luennoilla, suunnittelussa, observoinneissa, opettajana, avustajana, pa-
lautteen saajana ja palautteen antajana on ollut kaikkein merkittävin asia. 
Opintojakson aikaisen toiminnan ja vuorovaikutuksen seurauksena rakentui 
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toimintakulttuuri, missä erilaisia arvoja, asenteita ja toimintatapoja on eletty 
todeksi. Kasvun paikat ovat varmasti olleet yksilöllisiä, mutta jokainen opiske-
lija ja opettaja ovat sellaisen matkan varrella kohdanneet. Siinä missä toinen 
kasvatti juurta synnytti toinen silmuja latvustoon. Sitoutuminen, toisten edes-
sä oleminen, luottamus sekä erilaisuuden ja monimuotoisuuden hyväksymi-
nen ovat niitä asioita, joita on haastavaa opetella tai suorittaa. Ne pitää elää ja 
kokea. On mentävä polttopisteeseen niin opettajana kuin opiskelijana - yhdes-
sä. Tällä opintojaksolla leimallista oli elämisen ja kokemisen rinnalla kulkenut 
käsitteiden avaaminen. Ilmiöiden, tapahtumien ja tunteiden käsitteellistämi-
nen lisäsi tieosuutta ja johti varmasti joskus myös ”käsittämiseen”. Näihin 
tietoisuuden kasvun kokemuksiin nojaten voimme varmuudella todeta aina-
kin itse oppineemme paljon. 
Tutkimuksen johtopäätöksenä niin kyseisen opintojaksolla kuin opettajan-
koulutuksessa yleensäkin tulisi kiinnittää erityistä huomiota ihmisten väliseen 
yhteistyöhön ja vuorovaikutukseen ja niiden varassa rakentuvaan toiminta-
kulttuuriin. Tässä kehityksessä opettajankouluttajien oma toiminta ja esi-
merkki ovat avainasemassa. Yhteistyön myötä voi syntyä sosiaalista yhteen-
kuuluvuutta. Turvallisessa ilmapiirissä dialogisuus mahdollistuu ja uskaltau-
dutaan helpommin pois omalta mukavuusalueelta. Rohkeus ja varmuus ko-
keilla siipiä opettajana vankistuvat ilman oman ammatillisen minäkuvan ky-
seenalaistamista. Tämä kaikki vaatii aikaa ja tilaa ihmisten väliseen kohtaami-
seen praktisten ilmiöiden äärellä. Se ei aina ole helppoa yliopistollisen koulu-
tuksen määrälliseen tulokseen tähtäävien rakenteiden puristuksessa. Kuvioon 
3 on koottu ne käsitteet, joiden varaan onnistunut opettajuuden vahvistami-
seen tähtäävä koulutus tutkimuksessa tekemämme analyysimme perusteella 
rakentuu.  
  














    
    
Kuvio 3. Opintojaksolla opettajuuden kehittymiseen vaikuttaneet käsitteet. 
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Eläinlääkäreitä vai erikoiseläinlääkäreitä? 
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HELI I. KOSKINEN 
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Helsingin yliopisto, politiikan ja talouden tutkimuksen 
laitos/eläinlääketieteellinen tiedekunta 
Tiivistelmä 
Muutokset eläinlääkäreiden työskentely-ympäristössä pakottavat eläinlääkä-
rikoulutuksen muuttumaan. Eläinlääkärit on saatava erikoistumaan, jotta he 
pystyvät paremmin vastaamaan työnantajien tarpeisiin. Työnantajien haluk-
kuudesta palkata erikoistuneita eläinlääkäreitä ei ole kuitenkaan tutkittua 
tietoa. Tässä tutkimuksessa selvitettiin, minkälaista osaamista ja mitä ominai-
suuksia työnantajat eläinlääkäreiltä odottavat. Työpaikkailmoituksia seurat-
tiin vuosina 2008–2009. Ne luokiteltiin työn luonteen, töiden keston sekä päte-
vyysvaatimusten mukaan. Lisäksi tarkasteltiin henkilökohtaisia ominaisuuksia 
ja niiden tärkeysjärjestystä. Analysointimenetelminä käytettiin luokitteluas-
teikolliselle muuttujalle soveltuvia tilastollisia menetelmiä. Töitä on enemmän 
tarjolla perustutkinnon suorittaneille eikä suureläin-, hallinto- ja hygieniatyös-
sä näytettäisi tarvitsevan erikoistumista (p<0.001). Erikoistuneille on kuitenkin 
useammin tarjolla vakituinen työ (p<0.001). Odotukset vaihtelevat työantajit-
tain (p<0.05). Johtamis-, koulutus- ja hallinto-opinnoille olisi nykyistä enem-
män tarvetta. 
Avainsanat 
asiantuntijuus, elinikäinen oppiminen, eläinlääkärit, erikoistumisopinnot 
Johdanto 
Yliopiston ja yhteiskunnan suhde on muuttunut. Perinteinen sivistysyliopisto 
on enemmän historiaa kuin tätä päivää, kun välineellisen, suuren asiantunti-
jamassan tuotantoon alistetun kolmannen asteen koulutuksen ihanne on vähi-
tellen vallannut koulutuspolitiikkaamme (Adams, 1998; Tirronen, 2006). 
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Muutos on vaikuttanut ratkaisevasti niin yliopiston rakenteeseen, arvoperus-
taan ja rahoitukseen kuin tehtäviin ja tavoitteisiinkin (Adams, 1998; Barrow, 
1996;  Biggs, 2003, ss. 1-2). Yliopistoakin koskettavan laatu- ja kriteerikeskus-
telun kontekstissa kysytään yhä useammin, onko opetus sellaista, että se tuot-
taa yhteiskunnan tarvitsemia asiantuntijoita. 
Yhteiskunnan tarpeista nouseva lähestymistapa korostaa ammatillista osaa-
mista ja sen vahvistamista. Erikoiseläinlääkärin koulutuksen tavoitteena on 
perehdyttää eläinlääkäri erikoisalansa tieteelliseen tietoon ja antaa hänelle 
valmiudet alansa erikoiseläinlääkärin tehtäviin, ammattitaidon ylläpitämiseen 
ja erikoisalansa kehittämiseen sekä toimimiseen erikoiseläinlääkärinä eläin-
lääkintähuollossa ja muissa alan erityisosaamista edellyttävissä tehtävissä (Val-
tioneuvoston asetus erikoiseläinlääkärin tutkinnosta ja oikeudesta toimia 
erikoiseläinlääkärinä, 2000). Eläinlääketieteen perustutkinto puolestaan tarjo-
aa opiskelijalle monipuoliset perustiedot niistä tieteenaloista, joihin eläinlää-
kärin toiminta perustuu (Eläinlääketieteen kandidaatin ja lisensiaatin tutkin-
toa koskevan Helsingin yliopiston pysyväismääräys, 1999). Koulutuksen saa-
neilla on pysyväismääräyksen mukaan valmiudet itsenäiseen ja kriittiseen sekä 
tieteellisesti ja eettisesti perusteltuun ratkaisujen tekoon. Samalla heillä on 
valmiudet monipuoliseen viestintään ja yhteistyöhön, eläinlääketieteellisten 
ammattitehtävien suorittamiseen ja itsenäiseen eläinlääkärintoimen harjoit-
tamiseen, alan kehityksen seuraamiseen ja jatkuvaan oppimiseen sekä tieteelli-
seen ja ammatilliseen jatkokoulutukseen. Valmistuneilla eläinlääkäreillä on 
siis mahdollisuudet siirtyä työelämään. 
Eläinlääketieteen koulutusohjelman tavoitteena on kasvattaa opiskelijoistaan 
eläinlääketieteen asiantuntijoita. Korkeatasoinen osaaminen perustuu formaa-
lissa koulutuksessa saavutetun perustietämyksen jalostamiseen käytännön 
kokemuksen kautta hyvin organisoituneeksi ja käyttökelpoiseksi asiantuntija-
osaamiseksi (Glaser & Chi, 1988). Valmistuneet ovat asiantuntijoita, joilla 
asiantuntijan määritelmien mukaan on paljon oman aihealueensa tietoa (Be-
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reiter & Scardamalia, 1993; Cohen, 1989, s.162) sekä kyky ratkaista ongelmia 
hyvin ja nopeasti (Perrow, 1984, s. 322). Eläinlääkärin ammatissa toimiessaan 
he ovat osa sosiaalista järjestelmää, ammatillista professiota, joka on läheisessä 
suhteessa yhteiskunnallisiin valtarakenteisiin (Werge, 2003). Tämä tarkoittaa, 
että ammatinharjoittajan ja yhteiskunnan välillä on eräänlainen kirjoittama-
ton sopimus (Pasternack & Saarni, 2007, s. 12), jolla taataan, että ammatinhar-
joittajat sitoutuvat palvelemaan yleistä hyvää yhteiskunnassaan (Abbott, 
1988). Sopimukset, asiantuntijuuden kriteerit ja asiantuntijatieto ovat kuiten-
kin jatkuvassa muutoksessa siinä ympäristössä, jossa eläinlääkärit toimivat. 
Tämä muuttaa eläinlääkäreiden suhdetta muihin ammatinharjoittajiin ja hor-
juttaa vanhoja valtarakenteita. Erityisesti kunnallista eläinlääkintähuoltoa 
koskevat muutokset vaikuttavat merkittävästi eläinlääkäreiden työnkuvaan, 
sillä noin viidennes eläinlääkäreistä työskentelee kunnassa (Eläinlääkäreiden 
erikoistumiskoulutusta selvittävä raportti, 2009, s.12). Kansainvälistyminen ja 
globalisaatio puolestaan lisäävät tarttuvien tautien ja elintarvike- ja bioturval-
lisuuden osaajien tarvetta (Larson, 2004; Leighton, 2004), mikä muuttaa eläin-
lääkäriprofession luonnetta. Eläinlääketieteen asiantuntijan on sopeuduttava 
yhteiskunnan ja lainsäädännön muutoksiin sekä asiakaskunnan kasvaviin 
vaatimuksiin. Ennen kaikkea tarvitaan kykyä ammatillisen osaamisen ylläpi-
tämiseen ja jatkuvaan uuden tiedon vastaanottamiseen. Yleisosaamisen ohella 
tarvitaan erityistaitoja, kuten johtamistaitoja ja EU-asiantuntemusta. Näissä 
olosuhteissa yhä useamman eläinlääkärin erikoistuminen käy välttämättö-
mäksi (Albers, 2008; Husu-Kallio, 2007; Sukura, 2007). 
Eläinlääketieteen koulutusohjelmassa korostetaan pysyvää tietoa, vastuulli-
suutta ja eettisyyttä. Nämä klassisen professionalismin tunnusmerkit ovat 
Sobisin ja de Vriesin (2009) mukaan yhteiskunnallisten muutosten myötä 
menettämässä merkitystään. Professio ei enää ole määriteltävissä vain joiden-
kin pysyvien ominaisuuksiensa perusteella (piirreteoriat), vaan ideologisesti ja 
symbolisesti suhteessa yhteiskuntaan, sen kehitykseen ja ammattien väliseen 
kilpailuun statuksesta ja vallasta (Hoyle, 1980, s. 43). Perinteinen profession 
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piirteiden kuvailu (ks. esim. Hellberg, 1978) auttaa hahmottamaan tietynlaisia 
professionaalisten ammattien luonteenpiirteitä ja erottamaan professiot muis-
ta ammateista (Antikainen, Rinne & Koski, 2009, s. 187; Hoyle, 1980, s. 43). 
Piirreteorian käsitys ei kuitenkaan vastaa modernia käsitystä professionalis-
mista moniammatillisena sosiaalisena instituutiona, jossa oppiminen, toimin-
nan tehokkuus ja tulossuuntautuneisuus ovat jatkuvan arvioinnin kohteina 
(Sobis & de Vries, 2009). 
Yhteiskunnalliset muutokset heijastuvat koulutusjärjestelmään. Eläinlääketie-
teellisen opetussuunnitelman kehitystä ja oppimisympäristön ominaispiirteitä 
tulisikin tarkastella uudesta näkökulmasta eläinlääkärin ammattiin kohdistu-
vat yhteiskunnalliset muutospaineet huomioon ottaen (Olkinuora, 2005). 
Opetusministeriön asettama, eläinlääkäreiden erikoistumiskoulutusta selvittä-
vä työryhmä otti vuonna 2008 työkseen eläinlääketieteellisten erikoistumisalo-
jen sisältöjen tarkistamisen ohella erikoistuvien koulutusmäärien arvioinnin. 
Selvitys tehtiin työelämän tarpeiden näkökulmasta. Eläinlääkäreiden, kuntien 
ja seudullisten valvontayksiköiden sekä muiden yhteiskunnallisten toimijoi-
den mielipiteitä eläinlääkäreiden tarpeesta kartoitettuaan työryhmä totesi, että 
erikoistuneita eläinlääkäreitä on liian vähän työelämän vaatimuksiin nähden 
(Eläinlääkäreiden erikoistumiskoulutusta selvittävä raportti, 2009). Samaan 
aikaan kentällä on pulaa myös peruskoulutetuista eläinlääkäreistä. Perusopis-
kelijoiden määrää on kasvatettu hiljalleen läpi 2000-luvun, joten yleiseen 
eläinlääkäripulaan pitäisi olla luvassa helpotusta. Mutta sekään ei vielä riitä. 
Erikoistumiskoulutukseen hakeutuneet eläinlääkärit tulisi saada valmistu-
maan, ja erikoistuneiden eläinlääkäreiden määrä kaksinkertaistumaan seuraa-
van kymmenen vuoden kuluessa (Eläinlääkäreiden erikoistumiskoulutusta 
selvittävä raportti, 2009).  
Erikoistumiskoulutuksen raportissa koulutus nähdään ratkaisuna yhteiskun-
nalliseen ongelmaan, jossa työ ja tekijä eivät kohtaa toisiaan. Kuitenkin ra-
porttia varten haastatellut eläinlääkärit kokivat, ettei erikoistumiskoulutuksen 
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suorittamisesta ollut hyötyä urakehityksen kannalta (Eläinlääkäreiden erikois-
tumiskoulutusta selvittävä raportti, 2009, s. 31). Opinnot ohjautuvat ehkä 
enemmän opiskelijoiden itse itselleen asettamien, formaalin oppimisympäris-
tön synnyttämien tai virallisten opetussuunnitelmien oppimistavoitteiden 
kuin työelämän informaalin oppimisympäristön tarpeiden suuntaan. Näin ei 
kuitenkaan pitäisi olla, sillä erikoistumisoikeus on sidoksissa vähintään 12 
kuukauden työkokemukseen ja erikoistujan omiin työtehtäviin. Usein myös 
työnantaja edellyttää tai ainakin kannustaa eläinlääkäriä kehittämään asian-
tuntemustaan. Erikoistumiseen näyttäisi siis liittyvän paljon toteutumatonta 
retoriikkaa. Kriittisesti tarkastellen eläinlääkäreiden erikoistumista koskevaa 
koulutuspoliittista keskustelua on käyty ainoastaan mielipiteiden esittämisen 
tasolla. Työnantajien suuremmista asiantuntijavaatimuksista ei ole näyttöä, 
koska yhtään tutkimusta aiheesta ei ole saatavilla. 
Tutkimuksen toteutus 
Tässä tutkimuksessa haluttiin selvittää, vaativatko työnantajat eläinlääkäreiltä 
erikoisosaamista työnhakuvaiheessa. Eläinlääkärit työskentelevät laajalti sekä 
erilaisten eläinten että eläinperäisten elintarvikkeiden tuotantohygienian pa-
rissa, joten ensisijaisesti tulee selvittää, onko erikoistumisvaatimuksilla ja 
työtehtävillä yhteyttä keskenään. Osa tarjolla olevista työpaikoista on määrä-
aikaisia. Lyhyisiin sijaisuuksiin saattaa olla vaikea saada työntekijää, joten 
voidaan kysyä, vaaditaanko sijaiselta samaa pätevyyttä kuin vakituiselta. 
Eläinlääkäreiden työpaikkailmoituksia julkaistaan työvoimahallinnon inter-
net- sivulla, Suomen Eläinlääkäriliiton kotisivulla sekä eläinlääkäreitä työllis-
tävien valtion laitosten (Elintarviketurvallisuusvirasto Evira, Maa- ja metsäta-
lousministeriö, Puolustusvoimat) omilla sivuilla. Valtion työpaikkailmoitukset 
löytyvät myös keskitetysti www.valtiolle.fi- sivustolta. Tätä tutkimusta varten 
seurattiin työvoimahallinnon, Eläinlääkäriliiton, Helsingin yliopiston eläin-
lääketieteellisen tiedekunnan sekä Eviran työpaikkailmoituksia. Seuranta aloi-
tettiin helmikuussa 2008 ja sitä jatkettiin useissa kuuden kuukauden jaksoissa 
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lokakuun 2009 loppuun asti. Ensimmäinen, Eläinlääkäriliittoa lukuun otta-
matta kaikki yllämainitut ilmoitustahot kattava seurantajakso ajoittui helmi-
kuusta elokuun alkuun vuonna 2008. Jo seurantajakson alussa ilmeni, että 
samat työpaikat saatettiin ilmoittaa useammassa kuin yhdessä paikassa yhtä 
aikaa. Eläinlääkäriliiton sivulta ne löytyivät kootusti ja aineistonkeruun kan-
nalta yksiselitteisesti, joten seuraavilla seurantajaksoilla toukokuun 2008 alusta 
lokakuun 2008 loppuun ja toukokuun 2009 alusta lokakuun 2009 loppuun 
hyödynnettiin ainoastaan Eläinlääkäriliiton työpaikkasivua. 
Jokaisesta työpaikkailmoituksesta kirjattiin muistiin ammattinimike, töiden 
kesto (sijaisuus/vakituisuus) sekä pätevyysvaatimukset (laillistettu eläinlääkä-
ri/erikoiseläinlääkäri tai eläinlääketieteen tohtori). Mikäli ilmoituksessa ei 
ollut mainintaa pätevyysvaatimuksesta, työtehtävän ei katsottu vaativan eri-
koiseläinlääkärin pätevyyttä. Analyyseja varten muodostettiin työtehtäviä 
kuvaavat luokat pieneläintyö, suureläintyö, opetustyö, hygieniatyö ja hallinto-
työ sekä luokat sijaisuus/määräaikaisuus, vakituisuus, perustutkinto ja erikois-
tumistutkinto. Työtehtäviä kuvaavat luokat jouduttiin muodostamaan jossa-
kin määrin keinotekoisesti. Suureläintyön luokkaan laskettiin kuuluviksi kaik-
ki kunnaneläinlääkärin potilastyöt silloinkin, kun viranhaltija hoitaa suure-
läinten ohella pieneläimiä. Sen sijaan hygieniatyöhön ei laskettu mukaan poti-
lastyötä tekevän kunnan- tai kaupungineläinlääkärin hygieniatehtäviä. Ope-
tustyöksi määriteltiin opetustyö, johon ei sisälly potilastyötä eli kliinistä ope-
tusta, ja hallintotyöksi lainvalmistelun, valvonnan ja eläinsuojelun tehtävät 
sekä erilaiset projektityöt. Jokainen työpaikka otettiin huomioon vain kerran 
eli uusintahaut tai muut päällekkäisyydet jätettiin huomiotta. Luokkiin jakau-
tuvien työtehtävien lukumäärät koottiin kahteen frekvenssitaulukkoon, joiden 
perusteella toteutettiin joko korrespondenssianalyysi (työtehtävät ja erikois-
tumisvaatimukset) tai χ²- testi (työn kesto ja erikoistumisvaatimukset). 
Tutkimuksessa haluttiin selvittää myös, millaista osaamista tai millaisia henki-
lökohtaisia ominaisuuksia työnantajat eläinlääkäreiltä odottivat. Jokaisesta 
AINEDIDAKTINEN SYMPOSIUM 2012 
102 
työtehtäviä kuvaavasta luokasta (pieneläintyö, suureläintyö, opetustyö, hy-
gieniatyö ja hallintotyö) valittiin yksi tälle luokalle tyypillinen, ts. tässä luokas-
sa useimmin esiintyvä työpaikkailmoitustyyppi tarkempaan työntekijää ku-
vaavaan tarkasteluun. Työtehtäviä kuvaavien luokkien väliset erot odotetun 
osaamisen ja henkilökohtaisten ominaisuuksien suhteen laskettiin varianssi-
analyysillä. Lisäksi odotettu osaaminen ja henkilökohtaiset ominaisuudet 
laitettiin samaan järjestykseen kuin ilmoituksessa, jolloin syntyi oletettu tärke-
ysjärjestys (ensimmäisenä mainittu oletettiin tärkeimmäksi). Näin varianssi-
analyysillä saatiin samalla esille työtehtäviä kuvaavien luokkien väliset erot 
osaamisvaatimusten ja henkilökohtaisten ominaisuuksien tärkeysjärjestykses-
sä. 
Tulokset 
Eläinlääkäreiden työtehtävien määrät luokittain ja niihin liittyvät erikoistu-
misvaatimukset käyvät ilmi taulukosta 1. Kaikissa luokissa työtä voi tehdä 
eläinlääkärin perustutkinnolla, mutta jossain luokissa erikoistuminen on tiu-
kemmin sidoksissa työtehtävään. Kaikkein löyhimmin työtehtävät ja erikois-
tuminen ovat toisiinsa sidoksissa suureläintyön luokassa, jossa perustutkinnon 
suorittajan ja erikoistujan välinen etäisyys nousee suurimmaksi. Ero on tilas-
tollisesti erittäin merkitsevä (χ² (4) = 47,814, p<0.001). Korrespondenssiana-
lyysin tulkintaa ohjaava etäisyys tuottaa erittäin merkitsevän eron – ja löyhän 
sidoksen - myös hygienia- ja hallintotyön luokissa, joissa erikoistumisella ei 
näyttäisi olevan painoarvoa. 
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Taulukko 1. Työtehtävät ja erikoistumisvaatimukset 
 pieneläintyö suureläintyö opetustyö hygieniatyö hallintotyö 
Eläinlääkäri 56 123٭ 11 18٭ 29٭ 
Eläinlääkäri 
(erikoistunut) 
22 4٭ 9 2٭ ٭-  
٭p<0.001 
Vakituisen työpaikan voi saada sekä perustutkinnolla että erikoistuneena, 
mutta erikoistuneille on tarjolla enemmän vakituisia töitä kuin sijaisuuksia 
(taulukko 2). Työn keston ja erikoistumisvaatimusten välillä on erittäin mer-
kitsevä riippuvuus (χ² (1) = 17,046, p<0.001). Sijaisena voi olla perustutkinnon 
suorittanut, vaikka vakituiselta samaan työhön vaadittaisiin erikoistumista. 
Jossain tapauksissa määräaikaisuudelle on työn luonteen mukainen perustelu 
(tiedekunnan erikoistumistehtävä), joka rajaa jo erikoistuneet haun ulkopuo-
lelle. Töitä onkin määrällisesti enemmän tarjolla perustutkinnon suorittaneille 
(taulukko 2). 
Taulukko 2. Työsuhteen kesto ja erikoistumisvaatimukset 
 Eläinlääkäri Eläinlääkäri (erikoistunut) 
sijaisuus 143 27 
vakituinen 107 59 
p<0,001 
Työnantajat odottavat eläinlääkäreiden olevan asiakaspalveluhenkisiä, moti-
voituneita, kehittymishaluisia, yhteistyökykyisiä, luovia, rohkeita, kielitaitoi-
sia, vastuuntuntoisia, järjestelykykyisiä, joustavia, ihmisläheisiä, arvosteluky-
kyisiä ja kokeneita. Yhdessä tekemisen lisäksi eläinlääkärin on kyettävä myös 
itsenäiseen työskentelyyn. Opetus- ja tutkimustaitoakin odotetaan, mutta 
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ainoastaan yliopistolla opetustehtävissä. Eläinlääkäreihin kohdistuvat odotuk-
set vaihtelevatkin työantajittain [F (4) = 3,669, p<0.05]. Pieneläintyön odotuk-
set eroavat opetus-, hygienia- ja hallintotyön odotuksista tilastollisesti merkit-
sevällä tavalla (α<0.05) siten, että pieneläinlääkärin odotetaan olevan asiakas-
palveluhenkinen, motivoitunut ja halukas kehittämään itseään. Sen sijaan 
pieneläinlääkärin ei tarvitse olla muodollisesti pätevä, kielitaitoinen eikä aina 
edes kokenutkaan, jos on halukas kehittämään itseään. Pieneläinlääkäriin 
kohdistuvat myös suureläintyön luokkaan kuuluvat yhteistyökykyisyyden, 
luovuuden ja rohkeuden odotukset, koska näiden luokkien välille ei muodos-
tunut tilastollisesti merkitsevää eroa. 
Pieneläinlääkärin työssä tärkeimmäksi nousevat asiakaspalveluhenkisyys, 
motivoituneisuus ja kehittymishalu eivät nouse kolmen tärkeimmän ominai-
suuden joukkoon opetus-, hygienia- ja hallintotyössä. Kyky tulla ihmisten 
kanssa toimeen on neljänneksi tärkein ominaisuus hygieniatyössä, jossa taas 
vastuuntunto, järjestelykyky ja joustavuus mainitaan ennen ihmissuhdetaitoja. 
Opetus- ja hallintotyössä muodollinen pätevyys on ensisijaista. Sen lisäksi 
tärkeää on kokemus ja perehtyneisyys (kolmanneksi ja neljänneksi tärkein 
hallintotyössä, neljänneksi tärkein opetustyössä). Kielitaito näyttäytyy tär-
keimpänä opetustyössä (kolmanneksi tärkein) ja sitä katsotaan tarvitsevan 
myös hallintotyössä (kahdeksanneksi tärkein). Suureläintyössä tarvittava 
osaaminen ja työntekijään kohdistuvat odotukset asettuvat johonkin pien-
eläintyön sekä opetus-, hygienia- ja hallintotyön välille; suureläimiä hoitavan 
kunnaneläinlääkärin on oltava ensisijaisesti muodollisesti pätevä, kuten ope-
tus- ja hallintotyössä, mutta myös yhteistyökykyinen (toiseksi tärkein), luova 
(kolmanneksi tärkein) ja rohkea (neljänneksi tärkein), kuten pieneläintyössä. 
Suureläintyön osaamis- ja muut odotukset eivät eroa merkitsevästi pieneläin-, 
opetus-, hygienia- ja hallintotyön odotuksista, vaikka odotetun osaamisen ja 
henkilökohtaisten ominaisuuksien tärkeysjärjestys ei täsmälleen sama olekaan. 
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Pohdinta 
Tulosten perusteella eläinlääkäreiden erikoistumisvaatimukset eivät näyttäisi 
siirtyneen pätevyysvaatimuksiksi ainakaan niin laaja-alaisesti kuin eläinlääkä-
reiden erikoistumiskoulutusta selvittävässä raportissa annetaan ymmärtää. 
Erityisesti kunnaneläinlääkärin viroissa, joissa hoidetaan lakisääteisiä elintar-
vike- ja ympäristöhygienian viranomaistehtäviä pien- ja suureläintehtävien 
ohella, liian kapea-alainen erikoistuminen voisi olla jopa haitallista. Erikois-
tumisen tarvetta on vasta, kun työtehtävät kunnassa muuttuvat niin, että pien-
eläin- ja suureläintehtävät eriytetään ja hygieniatehtäviä hoitavat siihen erik-
seen palkatut viranhaltijat. Näin ei kuitenkaan vielä näyttäisi olevan. 
Erikoistumisen tarve muualla kuin kunnan viroissa tuntuisi olevan tapauskoh-
taista ja työnhakijan kanssa neuvoteltavissa. Suurin paine erikoistumiseen 
näyttäisi olevan pieneläinten hoitoon erikoistuneilla yksityisillä eläinlääkä-
riasemilla, jotka suorimmin kohtaavat asiakaskunnan kasvaneet vaatimukset. 
Erikoistuminen ei kuitenkaan ole lakisääteinen velvollisuus – toisin kuin jat-
kuva itsensä kouluttamisen vaatimus -, joten erikoistuneiden hakijoiden puut-
teessa myös kokenut ja erikoistumiskoulutukseen motivoitunut voi työllistyä 
erikoistumista vaativalle pieneläinsektorille. Näin pitäisikin olla, jotta tiede-
kunnan ohjattuun erikoistumiskoulutukseen riittäisi hakijoita. Jos kaikkeen 
pieneläinalan työhön vaadittaisiin erikoistumistutkinto jo hakuvaiheessa, ei 
tiedekunnan vaatimaa vähintään vuoden mittaista työskentelyä erikoistu-
misalan tehtävissä olisi mahdollista suorittaa. Eri asia on, kannattaako muualla 
kuin pieneläimiin erikoistuneella vastaanotolla vastaisuudessakin toimivan 
erikoistua pieneläimiin. Pieneläimiä hoidetaan kunnissa jatkuvasti muuallakin 
kuin erikoistuneilla yksityisillä vastaanotoilla pelkällä eläinlääkärin perustut-
kinnolla, ainakin niin kauan kun pien- ja suureläintehtäviä ei ole eriytetty 
omiksi alueikseen. 
Erikoistumiskoulutus perehdyttää eläinlääkärin erikoisalansa tieteelliseen 
tietoon ja antaa hänelle valmiudet alansa erikoiseläinlääkärin tehtäviin. Eri-
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koistumiskoulutus ei sen sijaan enää keskity antamaan valmiuksia monipuoli-
seen viestintään ja yhteistyöhön, mikä katsotaan peruskoulutuksen tehtäväksi. 
Voidaan perustellusti kysyä, eikö viestintä- ja yhteistyötaitojen kehittäminen 
ole läpi elämän kestävä prosessi, joka jatkuu myös erikoistumisvaiheen aikana. 
Eläinlääkäriltä ei odoteta vain korkeaa oman alansa tieteellisen tiedon hallin-
taa, vaan asiakaspalvelutaitoja ja yhteistyökykyä uran tässäkin vaiheessa. Sa-
malla eläinlääkärin opetusrooli muualla kuin yliopistossa unohtuu usein, ts. 
sen ymmärtäminen, että eläinlääkärit opettavat asiakkaitaan ja valistavat suur-
ta yleisöä eläinten – ja ihmistenkin - terveyteen liittyvissä kysymyksissä. Muo-
dollisella pätevyydellä ja perehtyneisyydellä on laajempaa arvoa vasta sitten, 
kun se saadaan viestittyä niille, jotka tätä asiantuntemusta tarvitsevat. 
Työnantajien etsiessä eläinlääkäreitä kokemuksella ei näyttäisi olevan niin 
suurta painoarvoa kuin etukäteen voisi odottaa. Eläinlääkäreiden työnantajia 
voidaan pitää esimerkkeinä työnantajista, jotka arvostavat informaalia työssä-
oppimista. Vaikka koulutusinstituution ulkopuolinen oppiminen ei määritel-
män mukaan ole virallista, formaalia oppimista, on sillä erikoistumiseläinlää-
kärikoulutuksessa tärkeä asema. Erikoiseläinlääkärikoulutus on ammatillista 
koulutusta, jossa opitaan työelämän ongelmia ratkaisemalla. Sen ongelmana 
näyttäisi olevan toisen asteen ammatilliseen koulutukseen soveltuvan työmal-
lin, työssäoppimisen, sovittaminen kolmannen asteen koulutuksen tavoittei-
siin. Toisaalta sen etuna on kyky liikkua toisen ja kolmannen asteen koulutuk-
sen välillä. Tämä tarkoittaa, että erikoiseläinlääkärikoulutuksen tutkimus voi 
tarjota välineitä tutkia toisen asteen ammatillista koulutusta ja toisen asteen 
ammatillinen koulutus voi tarjota jo olemassa olevia malleja erikoiseläinlääkä-
rikoulutuksen kehittämiseen. 
Eläinlääkärin työ ei ole erikoistumisen kannalta riittävän pieniin lohkoihin 
jaettavissa. Parhaiten tämä tuli esille työtehtäviä luokkiin jaettaessa. Tässä 
tutkimuksessa käytetty jaottelu on hyvin karkea olettaen, että yhteen luokkaan 
kuuluva työ ei voi kuulua toiseen luokkaan samanaikaisesti. Näin ollen vaik-
AINEDIDAKTIIKKA JA KOULUTUSPOLITIIKKA 
107 
kapa opetustyö ei voisi yhdistyä kliiniseen työskentelyyn, mikä on kuitenkin 
arkipäivää pieneläimiin, hevosiin ja tuotantoeläimiin erikoistuneille, jos he 
työskentelevät Yliopistollisessa Eläinsairaalassa. Liian kapea-alaisen erikois-
tumisen rinnalle tarvittaisiin integroivaa, useammalle erikoistumisalalle yh-
teistä täydennyskoulutustyyppistä erikoistumisopintokokonaisuutta, joka 
sisältäisi kaikille yhteisiä johtamis-, koulutus- tai hallinto-opintoja sekä valin-
naisia, joustavasti yksilöllisiin (työelämä)tarpeisiin räätälöityjä erikoisopinto-
jaksoja. 
Tätä karkeaa työtehtäväjaottelua käyttäen saatiin tilastollisesti erittäin merkit-
seviä tuloksia. Tuloksia ei siis voi sivuuttaa merkityksettöminä. Useamman 
työtehtävän huomioonottaminen saman ammattinimikkeen sisällä muuttaisi 
varmaankin luokkien välisiä suhteita, mutta ei erikoistujien ja perustutkinnon 
suorittaneiden välille syntyviä eroja. Eroa saattaisi sen sijaan syntyä, jos kaikki 
ne piilotyöpaikat, joita ei koskaan löydy virallisista työpaikkailmoituksista, 
vaan jotka sovitaan suullisesti epävirallisissa yhteyksissä, otettaisiin mukaan 
tarkasteluun. Oletettavissa on ainakin, että erikoistuneille löytyy enemmänkin 
työpaikkoja tältä työmarkkinoiden harmaalta alueelta. 
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Turun yliopisto, kielikeskus 
Tiivistelmä 
Usein ajatellaan, että vieraan kielen oppikirjoista opitaan vain kielioppia ja 
sanastoa, mutta myös muilla sisällöillä on merkitystä. Tutkimuksen tarkoituk-
sena on selvittää aineistolähtöisesti, miten kielten oppikirjojen sisällöt ohjaavat 
ja kasvattavat nuorisoa. Aineisto koostuu lukion saksan kielen oppikirjoista. 
Kirjoista suodatettiin sellaiset tekstit, joiden voidaan katsoa ohjaavan ja kas-
vattavan lukijoitaan. Analysoin ensin, mihin aiheisiin kasvatukselliset tekstit 
liittyvät. Sen jälkeen selvitän diskurssianalyysin avulla millaisia kasvattamisen 
näkökulmia tai diskursseja oppikirjoissa esiintyy. Aineistosta piirtyy oppikirjois-
sa esiintyvälle nuorelle erilaisia positioita: nuori vertaisryhmässä, nuori koulu-
ympäristössä, nuori kotona/perheen jäsenenä/ihmissuhteissa ja nuori yhteis-
kunnan jäsenenä. Oppikirjoissa käsitellyt aiheet ja ohjaava sävy on samankal-
tainen kaikissa tutkituissa oppikirjoissa. Tutkimus osoittaa ennen kaikkea sen, 
että sisältöihin ja siihen, miten kohderyhmä ne tulkitsee, pitäisi kiinnittää entis-
tä enemmän huomiota.  
Avainsanat 
vieraan kielen opetus, saksan kieli, oppikirjat, kasvatus, sisällöt 
Johdanto  
Vieraan kielen oppikirjoissa opitaan kielen lisäksi myös aina kulttuuriin liitty-
viä sisältöjä. Näillä tarkoitetaan yleensä sellaisia sisältöjä, jotka liittyvät kohde-
kieliseen kulttuuriin, esimerkiksi tapoihin ja perinteisiin, historiaan, ruokailu-
tottumuksiin, koulujärjestelmään, poliittiseen järjestelmään. Tarkoituksena 
on, että oppijat saavat tietoa sekä omasta että vieraasta kulttuurista ja pystyvät 
tämän tiedon avulla pohtimaan oman ja vieraan kulttuurin eroja ja yhtäläi-
AINEDIDAKTIIKKA JA KOULUTUSPOLITIIKKA 
111 
syyksiä ja sitä kautta laajentamaan omaa maailmankatsomustaan. Vieraan 
kielen oppikirjojen kulttuurisia sisältöjä ei ole tutkittu paljon siltä kannalta, 
miten kirjat kasvattavat ja neuvovat lukijoitaan. Muutenkin vieraan kielen 
didaktiikan tutkimuksessa kulttuurisiin aiheisiin ja niiden merkittävyyteen on 
kiinnitetty vähemmän huomiota. Kieliopillisten sisältöjen ollessa kyseessä on 
yleensä selvää, mitkä sisällöt ovat tärkeitä ja missä järjestyksessä ne opetetaan, 
mutta kulttuuristen sisältöjen opettamisessa ja oppimisessa ei ole säännönmu-
kaisuuksia. Esimerkiksi saksa vieraana kielenä -tutkimuskirjallisuudessa ollaan 
pitkälti yksimielisiä siitä, että saksan opetuksessa keskeisten kulttuuristen 
sisältöjen kaanon tai ydinsisältöjen kaikenkattava luettelointi ei ole mahdollis-
ta (ks. esim. Koreik 2009). Vieraan kielen oppikirjan sisällöillä on eritoten 
kulttuurienvälisessä oppimisprosessissa suuri vastuu, koska käytännön ope-
tustilanteessa opittavat sisällöt valitaan usein juuri käytettävästä oppikirjasta. 
Vieraan kielen oppikirja ohjaa kulttuurien vertailuun, ja sen kautta opiskelijat 
saavat käsityksen siitä, millainen kohdekielinen kulttuuri on ja pystyvät pei-
laamaan sitä omaa kulttuuritaustaansa vasten. Suomalaisissa opetussuunni-
telmissa ja saksan oppikirjoissa painotetaan sitä, että opiskelijat osaavat kertoa 
omasta kulttuuristaan kohdekielellä (ks. esim. Maijala 2004, 143–144).  Kielten 
opetuksessa olisi hyvä pitää mielessä, että lingvististen sisältöjen ohella voi-
daan aina oppia myös asiasisältöjä. Näistä asiasisällöistä rakentuu usein myös 
nk. piilo-opetussuunnitelma (ks. Broady 1986) vieraan kielen opetuksessa.  
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää aineistolähtöisesti, miten luki-
on saksan kielen oppikirjojen sisällöt ohjaavat ja kasvattavat nuorisoa. Kiin-
nostavaa olisi ollut tarkastella saksan oppikirjoja alakoulusta lukioon saakka, 
mutta resurssisyistä jouduin tässä artikkelissa rajaamaan käsittelyn kohteeksi 
tällä hetkellä käytössä olevat kolmen suurimman oppikirjakustantamon luki-
on saksan oppikirjat. Tarkastelun kohteeksi otin lukion oppikirjat, koska lu-
kioikäiset ovat aikuisiän kynnyksellä ja kohta siinä iässä, että todennäköisem-
min matkustavat vieraisiin maihin myös ilman huoltajiaan ja kohtaavat kult-
tuureja. Tutkin sitä, miten oppikirjat valmistavat nuoria kohtaamaan vieraan 
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kulttuurin, mitä neuvoja ja ohjeita annetaan. Käsittelen aluksi kasvatuksen ja 
moraalin merkitystä lukion opetussuunnitelman perusteissa ja oppikirjoissa. 
Sen jälkeen analysoin lukion saksan kielen oppikirjoista koostuvan aineiston. 
Oppikirjoista valitsin tarkastelun kohteeksi sellaiset tekstit, joiden voidaan 
katsoa ohjaavan ja kasvattavan lukijoitaan. Tarkastelen ensin, mihin aiheisiin 
kasvatukselliset tekstit liittyvät. Sen jälkeen selvitän diskurssianalyysin avulla, 
millaisia kasvattamisen näkökulmia tai diskursseja oppikirjoissa esiintyy ja 
millaisia positioita oppikirjoissa esiintyvillä nuorilla henkilöillä on. Lopuksi 
pohdin, miten annetut neuvot tavoittavat kohderyhmän.  
Kasvatuksen ja moraalin merkityksestä opetussuunnitelman 
perusteissa ja oppikirjoissa  
Valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa ja koulukohtaisissa opetussuunni-
telmissa ”päätetään lukion opetus- ja kasvatustyöstä” (Lukion opetussuunni-
telman perusteet 2003, 8). Näissä asetetut oppiaineittaiset tavoitteet ja kasva-
tukselliset päämäärät heijastuvat myös vieraan kielen opetuksessa ja vieraan 
kielen oppikirjojen sisällöissä. Opetussuunnitelman perusteissa kehotetaan 
kasvattamaan opiskelijoita ”suvaitsevaisuuteen ja kansainväliseen yhteistyö-
hön” (mts. 12). Lukion sivistysihanteena on opetussuunnitelman perusteiden 
mukaan pyrkimys totuuteen, inhimillisyyteen sekä oikeudenmukaisuuteen ja 
opetuksen ”tulee edistää avointa demokratiaa, tasa-arvoa ja hyvinvointia”. 
Opiskelija ymmärretään oman oppimisensa, osaamisensa ja maailmankuvansa 
rakentajaksi. Tämän lisäksi opetussuunnitelman perusteet kehottavat koros-
tamaan kasvatustyössä yhteistyötä, kannustavaa vuorovaikutusta ja rehelli-
syyttä. (Mts. 12–14.) Lukion opetussuunnitelman perusteissa määritellään 
seuraavasti kulttuurin merkitys vieraan kielen opetuksessa: 
Vieraiden kielten opetus kehittää opiskelijoiden kulttuurien välisen vies-
tinnän taitoja: se antaa heille kieleen ja sen käyttöön liittyviä tietoja ja tai-
toja ja tarjoaa heille mahdollisuuden kehittää opiskeltavan kielen kielialu-
een tai yhteisön kulttuuria koskevaa tietoisuuttaan, ymmärtämystään ja 
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arvostustaan. Tällöin otetaan huomioon erityisesti eurooppalainen identi-
teetti ja eurooppalainen monikielisyys ja -kulttuurisuus. (Lukion opetus-
suunnitelman perusteet 2003, 100) 
Opetussuunnitelman perusteissa otetaan esille myös oman maan ja kohdekie-
listen kulttuurien vertailun tarpeellisuus. Tämän oletan näkyvän myös tutkit-
tavissa saksan kielen oppikirjoissa. Mielenkiintoista on tarkastella, annetaanko 
oppijalle mahdollisuus muodostaa itsenäisesti oma mielipiteensä vai tarjoa-
vatko oppikirjat valmiiksi ”pureskellun” mallin, jota voidaan pitää yleisesti 
hyväksyttävänä ja jonka mukaan nuoren oletetaan toimivan. Valmiita mielipi-
teitä ja vieraalla kielellä toistettavia sanontoja oppikirjoissa esiintyy esimerkik-
si dialogeissa, jotka valmistavat opiskelijaa vieraan kulttuurin edustajan koh-
taamiseen tai oppikirjaa varten laadituissa teksteissä, joissa opiskelijalle anne-
taan neuvoja, miten vieraassa kulttuurissa pitää käyttäytyä. 
Moraalin ja etiikan katsotaan ensisijaisesti heijastavan sisäisiä arvioita siitä, 
mitä saa tehdä ja mitä ei saa tehdä tai mikä on oikein ja mikä väärin (ks. esim. 
Leerssen 2007). Kouluopetuksessa ja oppikirjoissa esiintyy usein vastak-
kainasettelua, joissa ”oma” ja ”vieras”, ”hyvä” ja ”paha”, ”sovelias” ja ”sopima-
ton” jne. erotetaan toisistaan (vrt. esim. Bauman 1996, 48). Vieraan kielen 
didaktiikan tutkimuksen alalla on oppikirjojen kulttuurisiin sisältöihin kiinni-
tetty vähemmän huomiota kuin kieliopin ja sanaston oppimiseen. Lähinnä 
tutkimuksissa on keskitytty siihen, millaisia stereotyyppejä tai mielikuvia 
oppikirjat välittävät omasta tai vieraasta kulttuurista. Moraalikäsityksiä on 
tutkittu oppikirjoista erityisesti aapisissa. Esimerkiksi Kosken (2001) tutki-
muksessa tarkastelun kohteena ovat suomenkielisten aapisten ja lukukirjojen 
sisältämien opetuskertomusten moraaliset ideaalit ja niiden muutokset 1900-
luvun aikana. Koski kiinnitti huomiota siihen, millainen ihannemaailma kir-
joissa luodaan ja mikä tekee jostakin toiminnasta tai ajattelusta oikeaa, hyvää 
ja suotavaa ja jostakin väärää, pahaa ja torjuttavaa. Koski havaitsi moraalisen 
kosmologian sisällön muuttuneen kristillisestä maalliseksi 1960-luvulle tulta-
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essa. Oikean ja väärän määrittäjäksi vaihtui jumalan sijaan yhteisö ja sosiaali-
sen harmonian ideaali. Tämä tarkoittaa sitä, että jos lapsi noudattaa yhteisön 
sääntöjä, kaikki on hyvin. (Koski 2001, 169–170, 180.) Mielenkiintoista on 
mielestäni se, että jotenkin on aina implisiittisesti tiedossa, mikä on ”poliitti-
sesti korrektia” oppikirjoissa. Esimerkiksi vieraan kielen oppikirjoissa ei ole 
sanottavasti konflikteja: niissä ei suututa, kiroilla tai käytetä huonoa kieltä (ks. 
esim. Maijala 2007).  
Saksan kielen oppikirjojen sisällön analyysi 
Aineisto ja sen analyysi  
Tutkimuksen tarkoituksena on selvittää aineistolähtöisesti, miten kielten op-
pikirjojen sisällöt ohjaavat ja kasvattavat nuorisoa. Ns. työhypoteesina (Eskola 
& Suoranta 2005, 20) oletan, että myös kielten oppikirjat sisältävät kielen 
oppimisen ohella kasvatuksellisia elementtejä. Kasvatuksellisen sisällön erot-
taminen muusta sisällöstä on vaikeaa, ja se onkin lähinnä tutkijan oma subjek-
tiivinen näkemys. Olen ottanut aineistoksi sellaiset oppikirjatekstit, joissa 
ohjataan ja neuvotaan nuoria toimimaan jollakin tietyllä tavalla tai annetaan 
nuorille esimerkkejä tai esikuvia. Oman subjektiivisen tekstien valintani olen 
halunnut tuoda esille siten, että olen luetteloinut kaikki analysoitavat tekstit 
(ks. Liite 1). Analysoin tällä hetkellä lukioissa käytössä olevan saksan kielen 
oppikirjasarja kuusi ensimmäistä kurssia, jotka opetussuunnitelman perustei-
den mukaan muodostavat lukion B1-oppimäärän pakolliset kurssit. Kirjat on 
julkaistu vuosina 2004–2007. Aineistoon olen ottanut mukaan kolmen suu-
rimman oppikirjakustantamon oppikirjasarjat. Saksan kielen oppikirjojen 
tekijätiimit koostuvat lähinnä suomalaisissa kouluissa toimivista saksan kielen 
opettajista. Mielenkiintoista olisi ollut analysoida myös muiden maiden oppi-
kirjoja, mutta valitettavasti se ei ole mahdollista tässä artikkelissa. Olen rajan-
nut myös valinnaiset kurssit aineiston ulkopuolelle. Koska analysoin nimen-
omaan sisältöjä, olen ottanut tarkastelun kohteeksi B1-saksan oppikirjojen 
sisällöt, koska ne ovat kielellisesti vaativampia kuin alkeisoppikirjat.  
AINEDIDAKTIIKKA JA KOULUTUSPOLITIIKKA 
115 
Kartoitan ensin aineistosta aiheet, joihin kasvatuksellisia elementtejä sisältävät 
tekstit liittyvät. Sen jälkeen selvitän diskursiivisen analyysitavan (Eskola & 
Suoranta 2005, 193–202) avulla, millaisia kasvattamisen näkökulmia tai dis-
kursseja oppikirjoissa esiintyy ja millaisia positioita oppikirjojen nuorella on. 
Diskurssianalyysin avulla aineistosta etsitään tekstien merkityksiä. (Eskola & 
Suoranta 2005, 193–196; Silverman 2006, 223–224.) Positiolla tarkoitan sitä, 
että oppikirjoissa esiintyvillä henkilöillä on asemansa, josta käsin he kertovat 
lähtö- tai kohdekielisestä kulttuurista (vrt. Lehtonen 1996, 70). Kriittisen dis-
kurssianalyysin mukaan jokaisessa sosiaalisessa kontekstissa kielenkäytöllä 
ilmaistaan erilaisia merkitysjärjestelmiä (Fairclough 2010, 40). Aineiston ana-
lyysin perusteella on mahdollista saada suuntaa antava kuva siitä, miten sak-
san kielen oppikirjat pyrkivät kasvattamaan ja ohjaamaan nuoria. Mielestäni 
asiassa ei ole yhtä totuutta ja sen lisäksi tutkijoiden näkökulmat saattavat 
vaihdella. Tämä ongelma koskettaa kuitenkin yleisesti kaikkia laadullisia tut-
kimuksia.   
Olen luetteloinut kaikki ne aineistossa esiintyneet tekstit ja kuvamateriaalin 
(N=123), joiden tulkitsen viittaavan oppilaiden ajattelun ohjaamiseen sekä 
oppilaiden käyttäytymiseen ja toimintaan (ks. Liite 1). Luetteloinnin avulla 
tämän tutkimuksen lukija voi seurata omaa tulkintaani ja tarvittaessa tehdä 
omia johtopäätöksiä (vrt. Eskola & Suoranta 2005, 198). Oppikirjatekstien, 
kuten muidenkin tekstien, luokittelu on ongelmallista. Vieraan kielen oppikir-
jojen teksteille tyypillistä on se, että ne ovat lyhyitä ja niiden pituus kasvaa 
opiskelijan kielitaidon karttuessa. Vieraan kielen oppikirjojen tekstit ovat 
usein didaktisoituja, millä tarkoitan sitä, että niitä laadittaessa otetaan huomi-
oon opiskelijan kielitaito. Usein vieraan kielen oppikirjoja lukiessa voi saada 
sen käsityksen, että sisällöt eivät ole pääasia, vaan tiettyjä lauseita on liitetty 
tekstiin pelkästään sen takia, että saataisiin joku tietty kieliopillinen asia teks-
tiin mukaan. Olen eritellyt aineiston tekstityyppien mukaan ja mainitsen kun-
kin tekstityypin kohdalla käsiteltyjä aiheita (ks. Taulukko 1). Nimitän tässä 
tutkimuksessa luokittelemiani oppikirjasisältöjä tekstityypeiksi (ks. esim. Wer-
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lich 1979). Erotin aineistosta oppikirjoja varten laaditut tekstit (informatiiviset 
tekstit, vuoropuhelut, testit, nuorten keskustelut ja mielipiteiden ilmaisut, 
tietoiskut ja suorat ohjeet) ja autenttiset tekstit (lähinnä kaunokirjalliset teks-
tit), joita oli aineistossa lukumääräisesti vähän. Kirjojen kuvituksessa en erot-
tanut autenttisia ja oppikirjaa varten tehtyjä kuvia. 
Kasvatuksellisia aiheita  
Suomalaista opetuskulttuuria luonnehditaan usein oppikirjakeskeiseksi ja 
opettajat ovat tutkimusten mukaan käytännön työssä pitkälti sidoksissa oppi-
kirjoihin (ks. esim. Uusikylä & Atjonen 2005, 163–170). Vieraan kielen ope-
tuksessa opettajat tukeutuvat tiukastikin oppikirjaan, koska kieliopillisten 
rakenteiden oppimisjärjestys on usein vaikeasti muutettavissa (ks. esim. 
Zimmermann 1990, 29). Tietyt kieliopilliset rakenteet voidaan oppia vasta 
sitten, kun tietyt rakenteet on jo opittu (Fandrych & Tschirner 2007, 202). 
Kulttuurisissa sisällöissä ei ole tällaista hierarkkista järjestystä eikä myöskään 
sellaisia ydinsisältöjä, jotka ehdottomasti pitäisi hallita. Vieraan kielen oppi-
kirjoja lukiessa herääkin joskus ajatus siitä, että miksi ei samalla kertaa voisi 
oppia sekä kielellisiä että kulttuurisia sisältöjä. Se, mitä opetuksessa ja oppikir-
joissa pidetään tärkeänä, vaihtelee aikakauden ja arvioijan mukaan. Oppikir-
joihin valikoituu yleensä sisältöjä, joita kulloinkin pidetään tietämisen arvoisi-
na. (Virta 2008, 17, 23.)  
Taulukko 1. Aineistossa esiintyvät tekstityypit ja niiden avulla käsitellyt aiheet.  
Tekstityypit Esimerkkejä teksteissä käsitellyistä aiheista 
oppikirjaa varten laaditut informatiiviset tekstit 







terveet elintavat  
elämänkatsomus ja uskonto 
hyväntekeväisyys 
kohdekulttuurin nuorten näkökulma 
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oppikirjaa varten laaditut vuoropuhelut (N = 20) ammatinvalinta 
perheen perustaminen 
käyttäytyminen 
rakkaushuolet, ihmissuhteet  
nuorten kaahailu liikenteessä 
 
oppikirjaa varten laaditut testit (N = 2) ammatti, opiskelu 
rakkaus 
 
oppikirjaa varten laaditut nuorten keskuste-
lut/mielipiteiden ilmaisut, esim. internetkeskus-






kirjan kuvitus, esim. valokuvat, sarjakuvat (N = 
39) 
huolenaiheet nuorten elämässä 
luonto, kestävä kehitys 
 
autenttiset tekstit eli ei oppikirjaa varten laaditut 










oppikirjaa varten laaditut suorat ohjeet (N = 2) käyttäytyminen 
alkoholinkäyttö 
tabuteemat kohdekielisessä kulttuurissa 
 
Taulukkoa 1 tarkastelemalla voi havaita, että tekstivalikoimassa kuvastuvat 
selkeästi lukion opetussuunnitelman perusteiden aihepiirit: ”nuori ja hänen 
maailmansa” (jokapäiväinen elämä ja ihmissuhteet), ”viestintä ja vapaa-aika”, 
”opiskelu, työ ja yhteiskunta”, ”kulttuuri”, ”tiede, talous ja tekniikka”, ”luonto 
ja kestävä kehitys” sekä ”yhteinen maailma ja kansainvälistyminen” (yleismaa-
ilmalliset kehityslinjat, ajankohtaiset tapahtumat ja erilaisiin maailmankuviin 
liittyvät aiheet) (Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 103–104). 
Suurin osa oppikirjojen teksteistä on tekijöiden laatimia nk. oppikirjatekstejä. 
Näissä teksteissä oppikirjoissa esiintyvät henkilöt, joihin lukijat voivat samais-
tua, ohjaavat lukijoita erilaisissa elämäntilanteissa esimerkiksi kertomalla 
kokemuksistaan ulkomailla työskentelystä ja opiskelusta. Toiseksi tavallisin 
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tekstityyppi on oppikirjan tekijöiden laatimat ”näennäisautenttiset” vuoropu-
helut, joissa kirjan päähenkilöt käsittelevät erilaisia ongelmia. Vuoropuhelujen 
aiheina ovat ammatinvalinta, perheen perustaminen, käyttäytyminen, rypyt 
rakkaudessa ja nuorten kaahailu liikenteessä. Aineistosta erottuvat myös testit, 
joiden aiheena on nuorten elämään liittyvät vaikeat valinnat, esimerkiksi am-
matinvalinta, opiskelu ja rakkaus. (ks. esim. PD4-6, 26–27; 158–160.) Aineis-
tossa on tämän lisäksi vertaistukea oppikirjan lukijoille tarjoavia tekstejä, 
joissa samanikäiset oppikirjan henkilöt pohtivat nuorten elämään läheisesti 
liittyviä ongelmia internetkeskusteluissa tai lehtien palstoilla.  
Kirjan kuvituksella voidaan ohjata nuoria toimimaan tietyllä tavalla. Esimer-
kiksi Panorama Deutsch 4-6 -kirjassa (110, 126, 146, 139) on sarjakuvia, joissa 
kuvataan nuorten ongelmia ja niiden ratkaisuja. Suomalaisissa saksan kielen 
oppikirjoissa on vain vähän autenttisia tekstejä, kuten lehtiartikkeleita ja kau-
nokirjallisia tekstejä. Harvoissa kaunokirjallisissa teksteissä korostuu erityises-
ti teema ”monikulttuurisuus”, esimerkiksi kirjassa Panorama Deutsch 4-6 (83–
85) on ote saksanvenäläisen kirjailijan Wladimir Kaminerin kirjasta Russen-
disko. Kirjoissa esiintyy erilaisia tietoiskuja, jotka liittyvät esimerkiksi luon-
nonsuojeluun, globalisaatioon, uskontoihin sekä opiskeluun. Oppikirjoissa 
annetaan myös suoria ohjeita siitä, miten nuorten tulisi käyttäytyä, käyttää 
alkoholia tai mistä aiheista heidän ei pitäisi keskustella saksalaisten kanssa.  
Nuoren positiot oppikirjoissa  
Seuraavaksi tarkastelen sitä, millaisia kasvattamisen näkökulmia tai diskursse-
ja oppikirjoissa esiintyy. Aineistosta piirtyy nuorelle erilaisia positioita: nuori 
vertaisryhmässä, nuori kouluympäristössä, nuori kotona/perheen jäsene-
nä/ihmissuhteissa ja nuori yhteiskunnan jäsenenä, joita käsittelen seuraavassa 
tarkemmin. 
Oppikirjoissa nuori on samanikäisten oppikirjahenkilöiden neuvojen ja ohjei-
den kohteena eli samaistumisen kohteena oleva oppikirjahenkilöiden muo-
dostama vertaisryhmä toimii nuoren kasvattajana. Vieraan kielen oppikirjassa 
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opiskelijoille annetaan mahdollisuus samaistua kohdekielisessä kulttuurissa 
eläviin nuoriin. Tässä kontekstissa tulivat esille erityisesti arkipäivään liittyvät 
ongelmat. Nuori saa kohdekieliseltä vertaisryhmältään neuvoja esimerkiksi 
arkipäivän hallintaan (A1-2, 67), terveellisiin elämäntapoihin (A1-2, 109; G3, 
59–60) ja tasapainoiseen elämänhallintaan (G3, 82). Samaistumisen kohteena 
oleva vertaisryhmä opastaa nuoria myös ammatinvalinnassa. Tämä tapahtuu 
siten, että kohdekielisen kulttuurin nuoret kertovat omista tulevaisuuden-
suunnitelmistaan, esimerkiksi sveitsiläinen Reto kertoo haluavansa kul-
tasepäksi. (G4: 10–13, ks. myös G4: 84–86.) Oppikirjoissa esiintyvät nuoret 
antavat vinkkejä, miten lukijakin voi viettää kesänsä: käydä kesällä kielikurssil-
la Englannissa, laiskotella kotikaupungissa ja tehdä töitä (PD4-6: 10–11). 
Aineistosta erottuu lukumääräisesti eniten tekstejä, joissa käsitellään kouluun, 
opiskeluun, ammatinvalintaan ja työskentelyyn liittyviä aiheita. Teksteissä 
opiskelijoille annetaan esimerkkejä siitä, millaisia valintoja kohdekielisen 
kulttuurin nuoret ovat tehneet näissä tilanteissa ja opiskelijat saavat tilaisuu-
den verrata omia valintojaan oppikirjahenkilöiden tekemiin ratkaisuihin. 
Näiden tekstien avulla opetustilanteessa avautuu tilaisuus pohtia kulttuurien 
välisiä yhtäläisyyksiä ja eroja. Nuoret oppikirjahenkilöt antavat esimerkkejä 
”hyvistä” kesänviettotavoista (A6,16–19). Näihin esimerkkeihin kätkeytyy 
kehotus hakea kesätyöpaikkaa Saksasta (G4, 44–45). Tekstistä erottuu impli-
siittisesti merkitys, että nuorten lukijoiden oletetaan olevan aktiivisia työn-
haussa ja opiskelussa, koska oppikirjoissa esiintyvät nuoretkin ovat esimerkil-
lisiä näissä asioissa. Oppikirjat rohkaisevat samaistumisen kohteena olevien 
nuorten oppikirjahenkilöiden kertomusten kautta ulkomailla opiskeluun sekä 
antavat tietoja opiskelusta Saksassa ja saksalaisten opiskelijoiden kokemuksis-
ta Suomessa (A6, 60; G4, 26–27). Kirjassa Antenne 6 (29–31; samankaltainen 
kertomus myös kirjassa Gute Idee 4, 48–49) on katkelmia oppilaslehdistä, 
joissa kolme suomalaisnuorta kertoo vaihto-oppilasvuodestaan Saksassa, 
Sveitsissä ja Itävallassa:  
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[---] Ein Austauschjahr kann ich nur empfehlen. Zwar war es ab und zu 
schwierig, aber der Gewinn ist groß: gute Deutschkenntnisse, Selbstbe-
wusstsein, neue Freunde und viele neue Reiseziele. [---] (Antenne 6, s. 30) 
Oppikirjoissa esiintyvät samaistumisen kohteena olevat nuoret joko kohde-
kulttuurissa tai omassa maassa antavat nuorille neuvoja ammatinvalintaan. 
Kirjassa Panorama Deutsch 4-6 annetaan esimerkkejä sellaisista tilanteista, 
joihin lukijat saattavat itsekin joutua ja joista he saattavat joutua kertomaan 
myös kohdekielellä, esimerkiksi ”Dieses Hobby habe ich zum Beruf gemacht.” 
(PD4-6, 34–35). Teksteissä annetaan hyvin erilaisia ammattivaihtoehtoja luo-
muviljelijästä ja sirkustaiteilijasta pianonvirittäjään (PD4-6, 18–19; G4, 56–57, 
74–75) ja kerrotaan myös esimerkkejä siitä, että aina ammatinvalinta ei ole 
aina mikään helppo ja selkeä asia (PD4-6, 18–19, 34–35): 
Jule: „Hallo! Ich bin 17 Jahre alt und gehe in Dresden aufs Gymnasium. In 
anderthalb Jahren mache ich mein Abitur, aber ich weiß immer noch 
nicht, was ich werden will… Ich habe echt Panik. Allein bei den Arbeitslo-
senzahlen wird mir ganz schlecht. Ich überlege schon, ob ich die Schule ab-
brechen soll. (Panorama Deutsch 4-6, s. 34) 
Oppikirjoissa vertaillaan ammatinvalintaa ennen vanhaan ja nykyään (PD4-6, 
54–55) ja kerrotaan, miten oppikirjan Julia pohtii ammatinvalintaansa ja tekee 
testin, olisiko hänestä matkavirkailijan ammattiin (PD4-6, 26–27). Gute Idee! 
4 -oppikirjassa annetaan esimerkki (”So schreibst du”) saksankielisestä ansio-
luettelosta ja työhakemuksesta (G 4, 55, 58–59), jota suomalaiset opiskelijat 
voivat käyttää mallina kirjoittaessaan vastaavaa saksaksi. Oppikirjat esittelevät 
myös menestyneitä nuoria taiteilijoita, esimerkiksi kansainvälisen Sibelius-
viulukilpailun voittajan (G5, 10–11) ja suomalaisen valokuvaajan, jolla oli 
näyttely Saksassa (G5, 49–50). 
Oppikirjojen tekstit voivat saada aikaan sen, että lukija pohtii omaa ammatin-
valintaansa ei ainoastaan kohdekielellä vaan myös omalla äidinkielellään. 
Tekstit antavat esimerkkejä siitä, millaisia valintoja nuoret voivat elämässään 
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tehdä. Esimerkiksi tekstissä ”Stubenhocker oder Weltenbummler?” [Kotikissa 
vai maailmanmatkaaja?] nuoret kertovat haaveistaan. Rainer, 18 v., haluaa 
työskennellä pari vuotta ulkomailla ja haaveilee rennosta ihmissuhteesta. Ant-
je, 17, haluaa ylioppilastutkinnon jälkeen asua vanhempiensa luona – vaikka 
he välillä ottavatkin päähän – koska siellä asuminen on halvempaa ja muka-
vampaa. Hän haluaa tienata hyvin ja saada hyvän työpaikan ja aikoo siksi 
opiskella oikeustiedettä. Karl, 21 v., kertoo kasvamisestaan uusperheessä, jossa 
elämä ei ole ollut helppoa ja oikea isä oli vain viikonloppuisä. Karl tuli kuiten-
kin uusioperheen kanssa hyvin toimeen ja pitää uusioperhettä yleensä positii-
visena asiana. Elke, 19 v., pitää itseään vähän vanhanaikaisena, mutta haluaa 
ehdottomasti naimisiin ja ison perheen, mieluiten kolmesta viiteen lasta. Hän 
haluaa joka tapauksessa ensin tehdä pankkivirkailijan opintonsa loppuun 
saakka. Kuitenkin viimeistään raskausaikana Elke haluaa luopua ammatistaan 
ja olla kotirouvana, kunnes lapset menevät kouluun. (A6, 72–73.) Lukijoille 
annetaan mahdollisuus peilata omia haaveitaan oppikirjan henkilöiden kautta 
myös saksan oppitunnilla. Vaikka oppikirjojen nuorten elämä tuntuukin suu-
relta osin olevan pelkkää auringonpaistetta, nostetaan kirjoissa esille myös 
ongelmia, kuten kotoa pois muuttaminen ja oman asunnon hankkiminen (G2, 
19). Neuvoja annetaan stressin hallintaan ja ongelmiin opiskelumotivaation 
ollessa hukassa (A6, 66).  
Nuoren positio kotioloissa, perheessä ja ihmissuhteissa tulee kirjoissa epäsuo-
rasti esille erityisesti oppikirjojen päähenkilöiden vuoropuheluissa. Oppikirja-
perheiden nuoret käyttäytyvät hyvin, ovat kilttejä ja perhe-elämä on harmo-
nista (A1-2, 111; G2, 10–11; PD1-3, 22–23), tosin erimielisyyksiäkin esiintyy. 
Esimerkiksi kirjassa Panorama Deutsch 1-3 (98–99) Florian kapinoi vanhem-
piaan vastaan. He haluavat ehdottomasti, että hän jatkaisi perheen maatilaa. 
Florian pohtii vielä vaikeaa tilannettaan kavereittensa kanssa ja saa heiltä neu-
voja ja ymmärrystä tilanteen ratkaisuun. (PD1-3, 115–116, 132.) Vuoropuhe-
luissa käsitellään usein ihmissuhteita (PD4-6, 40–41), annetaan vinkkejä per-
hesuunnitteluun ja otetaan esille monia eri näkökulmia avioliittoon (PD4-6, 
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49). Kirjojen tekstit tarjoavat tämän lisäksi lohtua, jos ei ole vielä löytänyt 
tyttö- tai poikaystävää (PD4-6, 142–143). Samoin kuin ammatinvalinnan 
yhteydessä, voivat nuoret tehdä parisuhdetestejä (PD 4-6, 158–160). Oppikir-
joissa annetaan myös käytösvinkkejä ja neuvotaan, mistä saksalaisten kanssa ei 
saisi puhua. (PD4-6, 114–116, 144.) 
Edellisten positioiden lisäksi nuori on oppikirjoissa neuvon kohteena myös 
toimiessaan ja vaikuttaessaan yhteiskunnan jäsenenä. Tämä käy ilmi tekstien 
aiheiden kautta. Teksteissä annetaan esimerkkejä siitä, miten nuoret voivat 
tehdä moraalisesti oikeita ratkaisuja kuluttajina ja asennoitua ”oikealla” tavalla 
ympäristöön ja ympäristönsuojeluun. Oppikirjojen päähenkilöt eivät esimer-
kiksi surffatessaan hajota hiekkadyynejä (PD1-3, 28). Oppikirjat käsittelevät 
laajasti kierrätystä (PD4-6, 92–93, 122–123; G6, 96), luomutuotteita ja reilun 
kaupan tuotteita (G6, 107–108). Tässä näkyy Lukion opetussuunnitelman 
perusteissa (2003) mainittu luonnon ja kestävän kehityksen huomioiminen 
samoin kuin se, että saksa vieraana kielenä -opetuksen keskeisiin aiheisiin ovat 
jo 1970-luvulta saakka kuuluneet ympäristöön (saks. Umwelt) liittyvät aiheet. 
Tämän lisäksi Lukion opetussuunnitelman perusteissa  mainitaan eurooppa-
laisen monikielisyyden ja -kulttuurisuuden edistäminen vieraan kielen ope-
tuksessa. Tämä tulee esille oppikirjoissa siten, että nuoria kehotetaan epäsuo-
rasti suhtautumaan myönteisesti monikulttuurisuuteen. Eräällä oppikirjan 
päähenkilöllä on kurdi poikaystävänä ja tekstissä halutaan korostaa sitä, että ei 
ole sopivaa olla ulkomaalaisvastainen (G2, 40–41). Oppikirjoissa käsitellään 
monikulttuurisuutta suhteellisen vähän. Gute Idee! 2 -oppikirjassa (s. 60) 
aihetta tarkastellaan Berliinissä asuvien turkkilaisnuorten kautta. Monikult-
tuurisuus ja suvaitsevaisuus tulee esille myös venäjänsaksalaisen kirjailijan 
Wladimir Kaminerin teksteissä (PD4-6, 60, 83–85). Nuoria kehotetaan avus-
tusjärjestön esitteen tekstillä vaikuttamaan asioihin ja auttamaan sekä koti-
maassa että kaukana Nepalissa. (G3, 6–9). Myös ihmiskauppaa ja muita globa-
lisaatioon liittyviä ongelmia käsitellään muutamissa teksteissä (G6, 97–99; 
PD4-6: 120–121). 
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Lukion opetussuunnitelman perusteiden aihepiiri ”yhteinen maailma ja kan-
sainvälistyminen”, jossa tulisi käsitellä myös erilaisia maailmankuvia, pelkistyy 
oppikirjoissa usein uskonnollisten aiheiden käsittelyyn. Oppikirjan henkilöt 
kertovat, mihin uskovat ja eivät usko (PD4-6, 153–155). Eräässä oppikirjassa 
annetaan tietoa uskonnoista Saksassa (PD4-6, 155), toisessa käsitellään kirkos-
ta eroamista Saksassa ja Suomessa (G6, 90–92) ja saksalaista paavia (G6, 74–
75). Opetuksessa olisi tärkeää ottaa huomioon useita näkökulmia ja tulkintoja, 
jotta opiskelijoilla olisi mahdollisuus muodostaa itsenäisesti oma kuva vieraas-
ta kulttuurista ja pohtia samalla oman kulttuurin vaikutusta siihen. 
Tulosten pohdintaa 
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, miten lukion saksan kielen oppikirjo-
jen sisällöt ohjaavat ja kasvattavat nuorisoa. Analyysi osoitti sen, että kirjat 
ohjaavat lukijoitaan aihevalinnoilla ja antamalla heille esikuvia oppikirjan 
henkilöiden toiminnan kautta. Kasvatuksellisten aiheiden valikoimassa kuvas-
tuu selkeästi Lukion opetussuunnitelman perusteiden vaikutus. Huomionar-
voista on myös se, että oppikirjojen välillä ei ole suuria eroja aiheiden valin-
nassa. Yhtäältä oppikirjojen aihepiireissä tulivat selkeästi esille makrotason 
aiheet, kuten globalisaatio ja maailmanlaajuiset ongelmat. Toisaalta aiheissa 
korostui myös mikrotaso eli nuoren jokapäiväinen elämä ja tulevaisuuden-
suunnitelmat. Yllättävää oli mielestäni se, että kohdekulttuurina olevan saksa-
laisen kielialueen piirteet eivät korostuneemmin tulleet esille aiheiden valin-
nassa. Esimerkiksi nuorisokieltä ja maahanmuuttajanuorten ongelmia Saksas-
sa ei juurikaan käsitelty (ks. myös Maijala 2007). Kirjat eivät eksplisiittisesti 
esimerkiksi tehtävien avulla ohjaa opiskelijoita kulttuurien vertailuun, joten 
siihen ohjaaminen jää opettajan vastuulle. 
Diskurssianalyysin kautta piirtyi oppikirjojen nuorelle neljä erilaista positiota 
ohjeiden ja neuvojen kohteena: nuori vertaisryhmässä, nuori kouluympäris-
tössä, nuori kotona/perheen jäsenenä/ihmissuhteissa ja nuori yhteiskunnan 
jäsenenä. Positiot määräytyivät nuoren yhteisöllisen roolin mukaan (vrt. Koski 
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2001, 170). Analyysin perusteella voi myös konstruoida oppikirjojen ”ihan-
nenuoren”, joka pohtii monipuolisesti ammatinvalintaansa ja panostaa perhe-
suunnitteluun. Oppikirjat antavat nuorille monia erilaisia näkökulmia amma-
tinvalintaan, opiskeluun ja ihmissuhteisiin. Samoin kuin Opetussuunnitelman 
perusteissa ymmärretään opiskelija myös vieraan kielen oppikirjoissa oman 
oppimisensa, osaamisensa ja maailmankuvansa rakentajaksi. Tosin monet 
esimerkiksi ammatinvalintaan liittyvät neuvot olivat kirjoissa aika absurdeja ja 
tavalliselle nuorelle vaikeita saavuttaa. Oppikirjojen nuoret edustavat hyvin 
keskiluokkaisia ideaaleja ja sosioekonomisia ongelmia ei oppikirjojen nuorilla 
esiintynyt (vrt. Broady 1986, 17). Yllätyksellistä itselleni oli, että kirjoissa käsi-
teltiin myös epäonnistumisia ja vaikeuksia, joten oppikirjojen nuorten elämä 
ei ollut pelkkää auringonpaistetta.  
Kulttuurienvälisen viestinnän vaikeuksista ei oppikirjoissa juurikaan puhuta 
käyttäytymisneuvoja lukuun ottamatta. Käsitellyt aiheet ja ohjaava sävy olivat 
pitkälti samoja kaikissa kirjoissa ja nuorten ohjeistaminen tapahtui saman-
tyyppisissä teksteissä ja kohdistui samoihin aiheisiin. Nuorten neuvonnan 
yhteydessä on kuitenkin koko ajan pidettävä mielessä se, että kyseessä ovat 
vieraan kielen oppikirjat, jotka on ensisijaisesti tarkoitettu kielen ja kulttuurin 
välittämiseen. Pohtia voi myös sitä, että kuvastuuko oppikirjoissa nuorten 
ajatusmaailma vai pikemminkin keski-ikäisen (naispuolisen) saksan opettajan 
ajatusmaailma. Tutkimus osoittaa ennen kaikkea sen, että myös vieraan kielen 
oppikirjojen kulttuurisiin sisältöihin on kiinnitettävä huomiota tähänastista 
enemmän. 
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Liite 1 
Taulukko 2. Analysoidut tekstit oppikirjoittain.  
Tekstityypit 
Analysoidut tekstit (oppikirja ja sivunumerot suluissa) 
oppikirjaa varten 
laaditut informatiivi-
set tekstit (N = 32) 
”Der Tag danach…” (PD 1-3: 131–132) 
”Die gute alte Zeit” (PD 4-6: 54–55) 
 
”Der Untergang” – mehr als nur ein filmisches Dokument” (Oliver 
Hirschbiegelin haastattelu) (PD 4-6: 77) 
”Klasse Taschen” (PD 4-6: 92–93) 
”Produkte aus recyceltem Material” (PD 4-6: 95) 
”Leben im globalen Dorf” (PD 4-6: 120–121) 
”Weltreise einer Jeans” (PD 4-6: 122–123) 
”Bundis und Zivis” (PD 4-6: 133) 
”Tabuthemen der Deutschen” (PD 4-6: 144) 
”Mit Vollgas durch die Nacht” (A3: 65–66) 
”Das Studium in Deutschland – eine Chance nach dem Abi” (A6: 
57–58) 
”Türken in Berlin” (G2: 60) 
”Danke” (G3: 10–11) 
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”Deine Freiwillige Feuerwehr Gifthorn” (G3: 20–21) 
”Bettinas süßes Geheimnis” (G3: 27) 
”Die Milch macht’s” (G3: 40–41) 
 ”Haustiere als ”Therapeuten” (G3: 64–65) 
”Carpe diem! – Lebe jetzt!” (G3: 82)  
”Grüezi Lukas, lieber Cousin” (G4: 10–13) 
”Gelb vor Neid” (G4: 26–27) 
”Eine echte Alternative” (G4: 48–49) 
”Paavo und die Flugzeuge” (G4: 56–57) 
”Charakterdarsteller – Euromaus” (G4: 58–59) 
”Vom Hobby zum Beruf” (G4: 74–75) 
”Eine Straßenmusikantin gewinnt den Sibelius-Wettbewerb” (G5: 
10–11) 
”Malerische Fotografie” (G5: 49–50) 
”Aberglaube” (G6: 70–71) 
”Weltjugendtag” (G6: 74–75) 
”Kirchenaustritte in Finnland und in Deutschland” (G6: 90–92) 
”Menschenschmugglern in die Hände gefallen” (G6: 98–99) 
”Keine Regel ohne Ausnahme” (G6: 107–108) 
”Ein langer, heißer Sommer” (G6: 109–110) 
oppikirjaa varten 
laaditut vuoropuhelut 
(N = 20) 
”Papas Kochkünste” (PD 1-3: 22–23) 
”Sommer, Sonne, Startprobleme” (PD 1-3: 28–29) 
”Einmal Bauer, immer Bauer” (PD 1-3: 98–99) 
”Pizzaduft statt Autoabgase” (PD 1-3: 108–109) 
”Geteiltes Leid ist halbes Leid” (PD 1-3: 115–116) 
”Liebeskummer lohnt sich nicht, mein Darling” (PD 4-6: 40–41) 
”Familienplanung” (PD 4-6: 48–49) 
”Pechvögel” (PD 4-6: 114–115) 
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”Heiße Nächte in Dresden” (PD 4-6: 148–149) 
”Corinnas Wochenende” (A1-2: 66–67) 
”In den Alpen” (A1-2: 91) 
”Weltstadt mit Herz” (A1-2: 111–112) 
”Lampenfieber” (A3: 72–73) 
”Kanufahren” (G1: 28–29) 
”Auf dem Reiterhof” (G1: 32–33) 
”In der Disco vergisst man nicht nur den Stress” (G1: 37–38) 
”Auf der Nachtwanderung” (G1: 45–47) 
”Bei Sophies Eltern” (G2: 10–11) 
”Der neue Freund” (G2: 40–41) 
”Fleisch – eine heiße Kartoffel” (G3: 30–31) 
oppikirjaa varten 
laaditut testit (N = 2) ”Hilfe, was soll nur aus mir werden?” (PD 4-6: 26–27) 





teiden ilmaisut, esim. 
internetkeskustelut, 
mielipidekirjoitukset 
(N = 13) 
”Sommerfreuden und Sommerleiden” (PD 4-6: 10–11) 
”Der Beruf fürs Leben” (PD 4-6: 18–19) 
”Forum: Kummerkasten” (PD 4-6: 34–35) 
”Trostpflaster einer Jugendzeitschrift” (PD 4-6: 142–143) 
”Woran glaubst du?” (PD 4-6: 153–154) 
”Spieglein, Spieglein an der Wand, …” (A5: 15–17) 
”Ferien sind zum Faulenzen da – oder?” (A6: 16–17) 
”Schon mal ins ”Motivationsloch” gefallen? Was kann man da 
machen?” (A6: 66) 
”Stubenhocker oder Weltenbummler?” (A6: 72–73) 
”Fragen Sie Dr. Wolff” (G3: 60) 
”Wünsche und Pläne” (G4: 84–86) 
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”Wer hat die Macht?” (G6: 54–55) 
 
”Argumente für den Wehrdienst” ja ”Argumente gegen den Wehr-
dienst” (PD 4-6: 134–135) 
kirjan kuvitus, esim. 
valokuvat, sarjakuvat 
(N = 39) 
Kuvakollaasi teemaan ”Multikulti” (PD 4-6: 60–61) 
3 valokuvaa elokuvasta ”Der Untergang” (PD 4-6: 77–78) 
2 valokuvaa: Frauen mit Kopftuch (PD 4-6: 88) 
Valokuva: Luontoystävällisiä ostoskasseja (PD 4-6: 92) 
2 julistetta: kirpputori ja vanhojen vaatteiden keräys (PD 4-6: 95) 
4 sarjakuvaa, joissa kuvataan nuorten ongelmia (PD 4-6: 110, 126, 
146, 139) 
2 valokuvaa: ”Türken in Berlin” (G2: 60) 
Valokuva: nuori sairaanhoitaja lapsen kanssa (G3: 6)  
Valokuva: kehitysmaan lapsia (G3: 8) 
5 valokuvaa (Thema Freiwilliges Soziales Jahr) (G3: 18–19)  
Juliste ”Fleisch ist Mord” (G3: 33) 
Valokuva: Nahrungsmittelpyramide (G3: 35) 
Valokuva: Anti-Guantanamo-Demonstration vor der 
amerikanishcen Botschaft in Berlin (G6: 51) 
4 valokuvaa (G6: 64–67): Drei Millionen Türken wollen nach 
Deutschland, Die türkische Regierung begrüßt den EU-Beitritt, 
Zeitungsstand, Polizeiwagen und Bild-Werbung  
4 valokuvaa (G6: 75–79): Papst Benedikt XVI, der Kölner Dom, der 
Weltjugendtag in Köln, Kreuz in der Hand  
Sarjakuva Hägar der Schreckliche (G6: 96) 
Valokuva: Bootsflüchtlinge bei ihrer Ankunft auf Teneriffa (G6: 99) 
4 valokuvaa (G6: 107–110): reilun kaupan hedelmiä, reilun kaupan 
logo, kuuma asfaltti , kuivunut maa 
autenttiset tekstit eli 
ei oppikirjaa varten 
laaditut tekstit, esim. 
Multikulturelle Worttänze in der ”Russendisko” (katkelma Wladi-
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kaunokirjalliset 
tekstit (N = 7) 
mir Kaminerin romaanista) (PD 4-6: 83–85) 
”Führerschein mit 17 oder lieber warten” (A5: 47–48) 
”Zwischen Abenteuerlust und Heimweh” (katkelmia 
oppilaslehdistä) (A6: 30–31) 
Esite ”Gemeinsam für eine bessere Welt” (G3: 7) 
Työpaikkailmoituksia: ”Jobs!” (G4: 44–45) 
2 lehtiartikkelia: ”Bilde dir deine Meinung!” (G6: 64–65) 
oppikirjaa varten 
laaditut tietoiskut (N 
= 8) 
”Familie und Kinder in Deutschland” (PD 4-6: 50) 
”Der Untergang” (PD 4-6: 79) 
”Ausländer in Deutschland” (PD 4-6: 86) 
”Religionen in Deutschland” (PD 4-6: 155) 
”Die Schönheitsrezepte der Sisi von Österreich – ein Tag im Leben 
einer Kaiserin” (A5: 22–23) 
”Wie findet man die passende Hochschule oder Universität” (A6: 
60) 
”Nepal” (G3: 9) 
Tilasto: ”Kirchenaustritte in Finnland und in Deutschland“ (G6: 92) 
oppikirjaa varten 
laaditut suorat ohjeet 
(N = 2) 
”Gutes Benehmen – wie man peinliche Situationen vermeidet” (PD 
4-6: 116) 
Paavos Lebenslauf (G4: 55) 
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Postikorttien virittämiä matemaattisten aineiden 
opettajaopiskelijoiden näkemyksiä matematiikan, 
fysiikan ja kemian opiskelusta koulussa 
PÄIVI PORTAANKORVA-KOIVISTO 
paivi.portaankorva-koivisto@helsinki.fi 
Helsingin Yliopisto, Opettajankoulutuslaitos 
Tiivistelmä 
Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää aineenopettajaopintojaan aloittavien 
tulevien matemaattisten aineiden opettajien näkemyksiä matematiikan, fysii-
kan ja kemian opiskelusta koulussa. Aineistonkeruumenetelmänä käytettiin 
virikemateriaalin avulla käynnistettyjä ryhmäkeskusteluja (focus groups), ja 
verrata käytetyllä menetelmällä saatuja tuloksia aikaisempaan tutkimukseen. 
Menetelmä tuotti runsaasti aineistoa. Keskusteluissa esiin nousseet opettaja-
opiskelijoiden näkemykset luokiteltiin analyysissä neljään teemaluokkaan: 1) 
matemaattisten aineiden opiskelu, 2) oppijat, 3) oppiaine ja 4) oppiaineiden 
sisällöt. Keskustelumuistiinpanojen perusteella matemaattiset aineet ovat 
aineenopettajaopiskelijoiden mielestä haasteellisia, luovia ja kokeellisia, ne 
vaativat työtä ja herättävät oppilaissa ristiriitaisia tunteita. 
Avainsanat 
opettajankoulutus, matematiikka, fysiikka, kemia, ryhmäkeskustelu 
Johdanto 
Tämän tutkimuksen tavoitteena on tutkia aloittavien matemaattisten aineiden 
opettajaopiskelijoiden näkemyksiä matematiikan, fysiikan ja kemian opiske-
lusta koulussa. Metodina käytetään aineistokeruumenetelmällisesti vähemmän 
käytettyä ryhmäkeskustelumenetelmää. Opiskelijoiden näkemyksiä on aiem-
min lähestytty kyselyin, haastatteluin ja esimerkiksi analysoimalla opettajien 
piirroksia (Markic & Eilks 2008).  
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Tutkimuksissa on osoitettu, että käsitykset oppiaineesta ja sen oppimisesta ja 
opettamisesta muuttuvat hitaasti. Ne ennakoivat jossain määrin myös sitä, 
miten opettajaksi opiskeleva haluaa oppiainettaan opettaa (Kagan 1992, Ler-
man 2002, Wilson & Cooney 2002, Berg 2005). Myös opettajaopiskelijoiden 
käsitykset oppiaineesta vaikuttavat siihen, miten he haluaisivat sitä opetetta-
van (mm. Berg 2005, Eilks & de Jong 2009). On koettu tärkeäksi, että opetta-
jankoulutuksessa tulevien matemaattisten aineiden opettajien käsityksiä pure-
taan auki ja käsitellään useilla eri menetelmillä. Opettajaopintojen aikaista 
reflektointia tuetaan mm. kirjoittamalla kirjoitelmia koulumuistoista ja meta-
foratyöskentelyllä (vrt. Löfström ym. 2010). 
Käsityksillä tarkoitetaan sekä tietoisia että tiedostamattomia uskomuksia, 
merkityksiä, näkemyksiä ja mielikuvia (Lindgren 1995). Esimerkiksi McLeod 
(1992) ja Wedege ja Skott (2007) esittävät, että uskomukset, käsitykset, näke-
mykset, asenteet, mielikuvat ja tunteet voidaan erottaa toisistaan kahden di-
mension pysyvyyden ja intensiteetin kautta. Uskomukset ovat pysyviä ja vä-
hemmän intensiivisiä, tunteet taas intensiivisiä mutta vähemmän pysyviä. 
Monet oppimiseen ja opettamiseen liittyvät käsitykset ovat syntyneet jo opet-
tajaopiskelijoiden omana kouluaikana (mm. Kagan 1992, Markic & Eilks 
2008) ja niiden muuttuminen on hidasta (Pehkonen 2005). Opettajaopinto-
jaan aloittelevilla opettajaopiskelijoilla kouluaikaiset käsitykset ovat usein 
päällimmäisinä mielessä (mm. Portaankorva-Koivisto 2010). 
Kutsun tässä tutkimuksessa opettajaopiskelijoiden tuottamia, kouluajoista 
mieleenpalautuvia muistoja näkemyksiksi. Kyse on uskomusten ja tunteiden 
välimaastoon sijoittuvista mielikuvista, jotka tällä aineistonkeruumenetelmällä 
tuotettiin nopeasti, assosioivasti ja vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Saatuja 
näkemyksiä ei siis voida kutsua yksilöiden henkilökohtaisiksi käsityksiksi vaan 
pikemminkin kuvauksiksi vallitsevasta koulukulttuurista. 
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Näkemyksiä matematiikasta ja sen opiskelusta 
Matematiikka koetaan koulussa usein kokoelmana yhtälöitä, kaavoja ja käsit-
teitä (mm. Schinck ym. 2008). Matematiikassa on lukioikäisten opiskelijoiden 
mukaan paljon muistamista ja ulkoa opettelua. Matemaattisesti lahjakkaana 
pidetään opiskelijaa, joka kykenee muistamaan tarvittavat kaavat ja useiden 
mielestä matematiikassa on tärkeintä saada oikea vastaus. (Mapolelo 2009.) 
Yläkouluikäisten mielestä matematiikka on kuitenkin tärkeää ja sitä tarvitaan 
arkielämässä. Matematiikkaa opiskeltaessa opitaan lisäksi ongelmanratkaisua 
ja vahvistetaan tulevaisuuden ammatinvalintaa. (Amirali 2010, Schinck ym. 
2008.) 
Matematiikan oppiminen vaatii lukiolaisten mielestä paljon työtä, perinnöllis-
tä lahjakkuutta tai opettajan tukea. Oppiakseen matematiikkaa tulee siis työs-
kennellä ahkerasti ja saada hyvää opetusta. Usein opiskelijoiden mielestä on 
kuitenkin tärkeintä saada hyviä arvosanoja, eikä matematiikan ymmärtämisel-
lä ole täysin samaa arvoa. Koulussa matematiikkaa opetetaan opettajajohtoi-
sesti ja opitaan harjoittelemalla. (Mapolelo 2009.) Pakistanissa Amiralin 
(2010) mukaan tyttöjen asenne matematiikkaa kohtaan on myönteisempi ja 
heillä on vähemmän matematiikkapelkoa. Suomessa taas voidaan Kuparin 
(2007) mukaan PISA-tulosten perusteella havaita, että suomalaisnuorten 
asennoituminen ja motivaatio matematiikkaa kohtaan oli erittäin vahvasti 
sidoksissa sukupuoleen. Pojat luottivat tyttöjä enemmän sekä oppimisedelly-
tyksiinsä että suoriutumiseensa matematiikassa. He olivat myös kiinnos-
tuneempia matematiikasta ja vähemmän ahdistuneita kuin tytöt, ja arvioivat 
matematiikan hyödyllisemmäksi jatko-opintojen kannalta. 
Tutkimuksissa on havaittu, että yläkoululaiset ja lukioikäiset pitävät matema-
tiikkaa vaikeana, abstraktina, pitkästyttävänä ja tylsänä oppiaineena, vaikka 
alakouluikäisinä ovat siitä ehkä vielä pitäneetkin (Wong ym. 2001, Nardi & 
Steward 2003, Brown ym. 2008, Kislenko ym. 2005, Lazim ym. 2003) Matema-
tiikan tehtävissä on opiskelijoiden mielestä vain yksi oikea ratkaisu ja siihen 
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päästään tietyllä menetelmällä. Matematiikkaa opiskellaan yksin, eristettynä 
toisista ja se sopii vain älykkäille. (Amirali 2010.) Myös opettajat kuvailevat, 
että matematiikan oppimista tapahtuu parhaiten kovalla harjoittelulla (Amira-
li & Halai 2010). 
Näkemyksiä fysiikasta ja sen opiskelusta 
Lomaketutkimuksessa (Spall ym. 2003), johon vastasivat ensimmäisen vuoden 
englannin, fysiikan ja biologian perustutkinto-opiskelijat, havaittiin, että eng-
lannin opiskelijoiden mielestä fysiikka oli tylsää, eikä kovin kiinnostavaa, ja 
biologeistakin vain noin neljännes piti fysiikasta. Molempien ryhmien mieles-
tä fysiikka oli työlästä ja sisälsi paljon vaikeita käsitteitä, määritelmiä ja kaavo-
ja. Fysiikan opiskelijat luonnollisesti pitivät fysiikasta ja heidän mielestään se 
oli kiinnostavaa. Kuitenkin fysiikkaa pidettiin heidänkin keskuudessaan vai-
keana, käsitteellisenä ja työläänä ja sen katsottiin vaativan matemaattisia kyky-
jä. Fysiikan nähtiin kuitenkin tarjoavan hyvät työllisyysnäkymät, liittyvän 
keskeisesti arkielämään ja yhdistyvän insinööritieteisiin. Fysiikalla koettiin 
olevan korkeaa taloudellista relevanssia. 
Opettajien mielestä fysiikassa mallinnetaan maailmaa. Fysiikka on tiede, jolla 
voidaan selittää ympäröivän maailman ilmiöitä ja joka perustuu kokeellisuu-
teen. Fysiikka on abstraktia ja sen opinnoissa tarvitaan matematiikkaa, sitä 
opetetaan usein opettajajohtoisesti, koska opetussuunnitelmat ovat täyteen 
ahdettuja ja laboratoriotyöskentelyssä saattaa syntyä vaaratilanteita. (Mulhall 
& Gunstone 2008.) 
Näkemyksiä kemiasta ja sen opiskelusta 
Kingin (2007) opettajiin kohdistunut haastattelututkimus osoitti, että opetta-
jilla on eriäviä käsityksiä siitä, miten organisoida arjen ilmiöistä lähtevää ke-
mian opetusta, mutta sen koettiin parantavan oppilaiden motivaatiota ja kiin-
nostusta ja linkittävän kemian paremmin arkielämään (ks. King ym. 2008). 
Papageourgioun (2007) tutkimustuloksena havaittiin sukupuolten välillä ero-
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ja: naisluokanopettajat suosivat teoreettisempaa opetusta ja miesopettajat 
kokeellisempaa opetusta.  
Opettajaopiskelijoihin kohdistuvissa tutkimuksissa on havaittu, että nuoret 
kemian opettajaopiskelijat suosivat huomattavasti biologian opettajia ja luo-
kanopettajia enemmän opettajajohtoista ja hyvin perinteistä kemian opetusta 
(Markic & Eilks 2008, Kahveci 2009). Kemian opettajaopiskelijoita koskevassa 
tutkimuksessa tutkijat havaitsivat, että tulevat opettajat pitivät kemian opetus-
ta tiedon siirtämisenä, kyselevänä opetuksena ja oppilaiden kanssa työskente-
lynä (Koballa ym. 2000). Akselan (2010) tutkimuksessa tutkivasta opettajuu-
desta keskeisiä kemian opetuksen piirteitä suomalaisopiskelijoiden mielestä 
olivat, että opettaja kehittää itseään, käyttää erilaisia työmenetelmiä, on yhteis-
työkykyinen ja luova, ja lisäksi kiinnostunut kemiasta ja sen opettamisesta. 
Yleensä kemian yliopisto-opiskelijoiden asenteet kemiaa kohtaan muuttuvat 
positiivisemmiksi, kun opetusta kehitettiin vuorovaikutteisemmaksi (Niemi-
nen & Aksela 2004). 
Oppilaiden mielestä kemia on mielenkiintoista ja tärkeää sekä keskeinen osa 
arkielämää. Kemian opettajat ovat heidän mukaansa ystävällisiä, lähestyttäviä, 
hyvin motivoituneita ja ammattitaitoisia. (Khan & Ali 2012.) Murphy ja Beggs 
(2003) havaitsivat, että vaikka 10–11-vuotiaiden asenteet kemiaa kohtaan 
olivat negatiivisempia kuin muutaman vuoden nuorempien oppilaiden, oppi-
laat yleensä pitävät kokeellisesta työskentelystä. Kemia on oppilaiden mielestä 
kuitenkin vaikeaa (Childs & Sheehan 2009). Suomessa yleisemmin käytettyjä 
työmenetelmiä ovat opettajan johdolla tai oppikirjasta tapahtuva opiskelu ja 
oppilastyöt (Lavonen ym. 2004). 
Menetelmä 
Tässä tutkimuksessa käytettiin aineiston hankinnan menetelmänä sovellusta 
ryhmäkeskustelumenetelmästä (focus groups). Ryhmäkeskustelulla viitataan 
järjestettyyn keskustelutilaisuuteen, jossa kutsuttu joukko keskustelee sovitus-
ta aiheesta fokusoidusti, mutta vapaamuotoisesti. Ryhmänvetäjä virittää kes-
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kustelulle vuorovaikutteisen ilmapiirin mutta ei itse osallistu keskusteluun. 
Virittämiseen voidaan käyttää virikemateriaaleja, kuten mainoksia, sanoma-
lehtileikkeitä, tuotteita tai kuvia (Valtonen 2005, Moisander & Valtonen 
2006). Tutkimuksen aineisto kerättiin opiskelijoiden opettajaopintojen aloi-
tuspäivänä. Tilaisuuteen osallistuneet matemaattisten aineiden opettajaopiske-
lijat saivat vapaasti muodostaa noin 4–6 hengen ryhmiä (N=13). Ryhmät sai-
vat yhteisen keskusteluaiheen: "Miten seuraavat postikorttikuvat liittyvät ma-
temaattisten aineiden opiskeluun koulussa?" ja aikaa keskustelulle noin 10 
minuuttia. Jokainen ryhmä valitsi keskuudestaan kirjurin, joka teki valmiille 
muistiinpanopaperille muistiinpanoja keskustelusta. Keskustelun lopuksi 
tehtävä purettiin yhteisesti ja muistiinpanot kerättiin. Tehtävänanto sisälsi 
viisi valokuvaa postikorteista ja muistiinpanopapereissa oli valmiiksi tehtä-
vään liittyvät kuvat ja niiden vieressä tilaa muistiinpanoille. Näin viittaaminen 
kuhunkin kuvaan kävi helposti. Varsinaista keskustelua ei tallennettu, joten 
aineisto perustuu kirjallisiin muistiinpanoihin. 
Käytetyt postikortit oli valittu summittaisesti joukosta kortteja, joita tutkija on 
käyttänyt opettajaopinnoissa tunnelman tai keskustelun virittäjinä ja ryhmän 
tutustumisen apuna. Yhteistä korteille oli monimerkityksisyys, tunnelmalli-
suus ja tarinallisuus. Kahdessa kortissa oli kuva-aiheena lastenkirjallisuudesta 
tuttuja satuhahmoja. Tällaisia olivat Elsa Beskowin keijukainen kirjasta Au-
ringonmuna ja Astrid Lindgrenin Vaahteramäen Eemeli, jonka kuvittaja on 
Björn Berg. 
Tutkimuskysymykset ja analyysimenetelmä 
Tutkimusaineiston avulla pyrittiin vastaamaan seuraaviin tutkimuskysymyk-
siin: 
1. Mitä näkemyksiä opettajaopiskelijat toivat ryhmäkeskusteluissa 
esiin matematiikan, fysiikan ja kemian opiskelusta koulussa?  
2. Miten virikemateriaalina annetut postikorttikuvat toimivat ryh-
mäkeskustelun käynnistäjänä ja aineiston tuottamisen välineenä?  
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Ryhmäkeskustelun tuottamaa aineistoa leimaavat vuorovaikutus ja luovuus. 
Osallistujien ideat ruokkivat toinen toisiaan ja synnyttävät uusia ja yllättäviä-
kin näkökulmia ja paljastavat näkemyksiä ja asenteita (Valtonen 2005, Moi-
sander & Valtonen 2006). Toisaalta yksilön näkökulmasta monet näkemykset 
suodattuvat ja jäävät sanomatta. Aineisto kertoo pikemminkin vallitsevasta 
kulttuurista ja asenneilmastosta kuin yksittäisten henkilöiden käsityksistä. 
(Hollander 2004.) Tutkimuksen aineiston kirjoitin muistiinpanoista postikort-
tikuva kerrallaan ja järjestin sekä kunkin viiden postikortin että aineistosta 
nousevien neljän pääteeman avulla. Esiin tulleet teemat olivat: 1) matemaattis-
ten aineiden opiskelu koulussa, 2) oppijoihin liittyvät maininnat, 3) oppiai-
neen kuvaukset ja 4) oppiaineen sisältöalueet. 
Tulokset 
Seuraavissa alaluvuissa esitetään erikseen jokaisen postikorttikuvan synnyttä-
miä näkemyksiä. Kolme postikorttien neljästä kustantajasta on antanut luvan 
käyttää korteista otettuja pienennettyjä valokuvia tässä artikkelissa. Yhtä kor-
teista on kuvailtu vain sanallisesti. 
"Meister vom Himmel" 3  
Ensimmäinen postikortti (ks. Kuvio 1) innoitti opettajaopiskelijoita mietti-
mään tietotekniikan soveltamista matemaattisten aineiden opetukseen. Ne 
opiskelijat, joilla oli toisena opetettavana aineenaan tietotekniikka nostivat 
tämän kortin yhteydessä esiin myös tietotekniikan sisältöjä. 
Matemaattisten aineiden opiskeluun liittyen mainittiin tietotekniikan hyödyn-
täminen, ennakkoluulottomuus ja luovuus. Tietty kuuliaisuuden tunnelma 
provosoi pohtimaan sitä, että "jos vain seuraa ohjeita ajattelematta itse, ei opi". 
Tämä kortti kertoi myös itsenäisestä työskentelystä ja opettajan roolista: "opet-
taja valvoo taustalla ja on auktoriteetti". Luonnontieteisiin liittyen possuhah-
mossa nähtiin myös viitteitä laboratoriotyöskentelyyn, sillä hahmolla on, 
                                                          
3 suom. Mestari taivaasta 
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kuten usein opettajallakin, laboratoriotyötakki yllään. Oppilaisiin liittyen 
kortti johdatti miettimään erilaisia oppijoita sekä sitä, että luokassa on lahjak-
kaita, kiinnostuneita ja sitten ehkä myös joukon "musta lammas". Oppiainee-
seen liittyen mainittiin luonnonilmiöt ja sisältöihin lueteltiin joukko-oppi, 
lukumäärän käsite, painovoima, gravitaatio, lentäminen, fysiikan lait, lampai-
den laskeminen ja tietotekniikkaan liittyen koodaaminen. 
 
Kuvio 1. Postikortti 1 "Meister vom Himmel" © Heinz Obein, www.inkognito. 
de. 
"Solägget" 4 
Toinen postikorteista (ks. Kuvio 2) kytki opettajaopiskelijoiden mietteet luon-
non havainnoitiin ja ihmettelyyn. Tämä postikortti provosoi myös miettimään 
sukupuolten välisiä eroja suhteessa matemaattisiin oppiaineisiin. 
                                                          
4 suom. Auringonmuna 
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Kuvio 2. Postikortti 2 "Solägget" © K. Hjelm Förlag AB. 
Matemaattisten aineiden opiskeluun liittyen listattiin seuraavia huomioita: 
oppiaineista "ei saa otetta", ne ovat "liian iso pala". Matemaattiset aineet sisäl-
tävät ilmiöiden tarkkailua ja oivalluksia. Oppilailta edellytetään matematiikan, 
fysiikan ja kemian opinnoissa ongelmanratkaisukykyä ja usein tytöt kokevat 
matemaattiset aineet vaikeiksi. Oppiaineisiin liittyen kortti antoi tilaisuuden 
pohtia matemaattisiin aineisiin liittyvää taiteellisuutta ja yllätyksellisyyttä. 
"Luonnontieteissä kaikki ei aina ole sitä, miltä näyttää." Oppiaineiden sisältöi-
nä mainittiin: geometria, pallo, ympyrä, mittasuhteet, luonnonilmiöt, tuoksut, 
arkipäivän ongelmat ja gravitaatio. 
"L'ami des vacances" 5 
Kolmas postikortti oli mustavalkoinen. Se kuvasi pientä, noin nelivuotiasta 
saparopäistä tyttöä, joka istui meren rannalla katsellen horisonttiin seuranaan 
iso labradorinnoutajan näköinen koira. Tyttö pitää kädellään istuvan koiran 
selästä kiinni ja he molemmat tuijottavat merelle. Molempien vyötäisillä on 
pulleat pelastusrenkaat. 
                                                          
5 suom. Lomaystävä 
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Tämä postikortti yhdisti opettajaopiskelijoiden mietteet yhdessä tekemiseen ja 
turvallisuuden tunteeseen. Opiskeluun liittyen mainittiin "yhdessä luonnon 
ihmetteleminen", havaintojen tekeminen, yhteistyön voima, kaverin tuki ja 
hulluttelu. Koirassa nähtiin myös opettajan piirteitä: "opettajan tulee olla tuki 
ja turva oppivalle opiskelijalle". Aava meri innosti opiskelijoita listaamaan 
myös seuraavia huomioita: luonnontieteiden opiskelu on saavutusten tarkas-
telua, avoimuutta ja avarakatseisuutta. Oppilaisiin liittyen kortti toi taas mie-
leen erilaiset oppijat. Oppiaineeseen itseensä liittyen kirjattiin, että "matemaat-
tisten aineiden opiskelun tuoma tieto tuo turvaa elämään" ja "matematiikka on 
ihmisen paras ystävä". Erilaisina kortin innoittamina sisältöinä lueteltiin: ää-
rettömyys, topologia, noste, vuorovaikutus, aaltoliike ja ympäristökysymykset. 
"Pottakaappi" 
Neljäs postikortti (ks. Kuvio 3) yhdisti opettajaopiskelijoiden ajatukset tiedon 
ikiaikaisuuteen. Opiskeluun liittyen kuva toi mieleen "Pandoran lippaan avau-
tumisen". Kaapissa on "paljon asiaa sisällä" ja se houkuttaa "tuntemattoman 
abstraktin tutkimiseen". 
 
Kuvio 3. Postikortti 4 "Pottakaappi" kuva Katja Hagelstam. 
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Kuvaan liittyen opettajaopiskelijat mainitsivat matemaattisten aineiden edel-
lyttävän oppilailta ongelmanratkaisukykyä. Matemaattisia aineita kohtaan 
koetaan ristiriitaisia tunteita, joskus mielenkiintoa, joskus tylsyyttä. Oppiai-
neista itsestään kortin kuva kertoo vanhoista tieteenaloista, tiedon ikiaikai-
suudesta ja ajan kestävyydestä. Joidenkin opettajaopiskelijoiden mielestä 
kaappi kertoi "asioiden avoimuudesta" tai avautumisesta, joillekuille se oli "ovi 
tuntemattomaan" ja mysteeri. Jotkut ajattelivat sen nähdessään matemaattis-
ten aineiden antamia selkeitä vastauksia. Oppiaineiden sisältöinä mainittiin 
tukivoima, "suuri paino neljällä pienellä jalalla", historia, tiedon varastointi, 
tarve tiedon jäsentelemisestä ja järjestyksessä pitämisestä. Kaappi toi mieleen 
myös sovellukset esimerkiksi teollisen muotoilun, geometrian, mittateorian ja 
mekaniikan. 
"När lilla Ida skulle göra hyss" 6 
Viides postikortti (ks. Kuvio 4) liitti opettajaopiskelijoiden keskustelun ko-
keellisuuteen ja oppiaineiden oppimisen edellytyksiin kuten työn tekemiseen 
ja harjoitteluun. Tämä kortti näytti provosoineen keskustelua myös työrauha-
kysymyksistä ja rangaistuksista. Opiskeluun liittyen kuva toi mieleen luovan 
ongelmanratkaisun, kokeellisuuden ja innokkuuden. Oppiminen on nikka-
rointia, työstämistä, toistamista ja harjoittelemalla päästään mestariksi. Oppi-
laiden tulee päästä tekemään itse käsillään, opiskelu ei saa olla pelkkää teoriaa. 
Postikortti toi myös mieleen yksinäisen puurtamisen ja laskemisen ja pohdis-
kelua siitä, miten opettaja voi toimia Pikku-Idan tavoin ohjaajana ikkunan 
takana. Toisaalta opettajaopiskelijat näyttivät keskustelleen myös siitä, että 
opiskelu edellyttää kuria ja joskus tarvitaan myös rangaistuksia. 
                                                          
6 suom. Pikku-Iidan metku 
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Kuvio 4. Postikortti 5 "När lilla Ida skulle göra hyss" © K. Hjelm Förlag AB. 
Matemaattisten aineiden oppimisessa oppilaat tulisi kaikkia saada mukaan, ei 
vain niin, että toiset katsovat ja toiset tekevät. Oppiaineista kortti herättää taas 
uuden näkökulman: matemaattisten työkalujen käyttö. Työkalut oli kirjattu 
muistiinpanoihin useasti. Lisäksi mainittiin luovuus ja "matematiikan aivorii-
hiverstas" sekä "tapaturma-altis laboratorio". Sisältöinä esiin tulivat jälleen 
kerran geometria ja lukumäärän käsite, mutta myös entropia, suuri epäjärjes-
tys, mallinnus ja mekaniikka. 
Pohdinta 
Käytetty ryhmäkeskustelumetodia mukaileva aineistonkeruumenetelmä toimi 
hyvin tarkoituksessaan opettajaopintojen käynnistämisen ensimmäisenä ryh-
mätehtävänä. Vuorovaikutuksessa syntyvät ideat ruokkivat toisiaan, keskuste-
lut käynnistyivät nopeasti ja kaikki matemaattiset aineet olivat keskustelujen 
kohteena. Kuvien käyttö virikemateriaalina varmasti ohjasi ja joskus pro-
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vosoikin syntyvää keskustelua, mutta myös tuki vuorovaikutusta. Tarinalliset 
kuva-aiheet synnyttivät paljon erilaisia muistikuvia ja näkemyksiä ja tutut 
satuhahmot näyttivät linkittävän kuvat myös laajempaan tarinavarastoon. 
Vaahteramäen Eemelin sulkeminen verstaaseen rangaistuksena usein tahat-
tomastikin tapahtuneista kommelluksista, herätti keskustelua kurinpitokei-
noista. Mutta jopa yksinkertaisena kuva-aiheena "Pottakaappi" herätti paljon 
ajatuksia.  
Vaikka menetelmä ei tuota suoraan materiaalia osallistujien henkilökohtaisista 
näkemyksistä, saadun aineiston avulla saadaan tietoa opettajaopiskelijoille 
omana kouluaikana tutuksi tulleesta koulukulttuurista. Lisäksi aikaisemmissa 
tutkimuksissa esiin tulleet näkemykset luonnontieteistä ja matematiikasta 
nousivat esiin myös tällä menetelmällisellä ratkaisulla. 
Yhteistä useimmille korteille olivat luovuus, luonnon ihmettely ja ajatukset 
erilaisista oppijoista. Näiden lisäksi ensimmäisen kortin lampaat kertoivat 
itsenäisestä työskentelystä ja tietotekniikan käytöstä oppimisen välineenä. 
Toisessa kortissa tytön löytämä kultainen pallo toi uutena elementtinä yllätyk-
sellisyyden ja ongelmanratkaisun. Kolmannen kortin tyttö ja koira toivat opet-
tajaopiskelijoiden mieleen turvallisuuden. Neljäs kortti toi mukaan aspektin 
matemaattisista tieteistä vanhoina tieteenaloina ja viides kortti herätti ajatuk-
sia matemaattisista työvälineistä ja toiminnallisuudesta.  Negatiivisempiakin 
näkemyksiä esitettiin. Matematiikka saatettiin nähdä yksin tekemisenä ja 
raskaana puurtamisena. 
Opettajankoulutuksessa tulee pohtia, miten opettaja, joka näkee oppiaineensa 
jostakin näistä näkökulmasta, sitä sitten opettaa. Jos opiskelijat näkevät ma-
temaattiset aineet yksinäisenä puurtamisena, ovatko he itse valmiita teettä-
mään ryhmätöitä? Jos matematiikka, fysiikka ja kemia ovat luovia ja myös 
kokeellisia tieteenaloja, teettäväkö nuoret opettajamme tulevassa koulutyös-
sään oppilastöitä? Jos keskeistä on näkemys luonnon tutkimisesta ja ongel-
manratkaisusta, antavatko tulevat opettajat oppilaiden tutkia? Entä jos tarkas-
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tellaan vain oppiaineiden työvälinearvoa ja hyödyllisyyttä. Opetetaanko niihin 
nojaten vain selviämisstrategioita? Entä, jos tunnustetaan matemaattiset aineet 
vanhoiksi tieteenaloiksi, perustellaanko sillä sitä, että halutaan siirtää ikiaikai-
nen, muuttumaton tieto sellaisenaan eteenpäin? Opettajankoulutuksella on 
siis haasteita herättäessään tulevia opettajia pohtimaan herääviä opetusfiloso-
fioitaan. 
Lähteet 
Aksela, M. (2010). Evidence-based teacher education: becoming a lifelong 
research-oriented chemistry teacher? Chemistry Education Research 
and Practice, 11, 84–91. 
Amirali, M. (2010). Students’ Conceptions of the Nature of Mathematics and 
Attitudes towards Mathematics Learning. Journal of Research and Re-
flections in Education, 4(1), 27–41. 
Amirali, M. & Halai, A. (2010). Teachers’ knowledge about the nature of 
mathematics: A survey of secondary school teachers in Karachi, Paki-
stan. Bulletin of Education and Research, 32(2), 45–61. 
Berg, A. (2005). Factors related to observed attitude change toward learning 
chemistry among university students. Chemistry Education Research 
and Practice,  6(1), 1–18. 
Brown, M., Brown, P. & Bibby, T. (2008). ‘‘I would rather die’’: reasons given 
by 16-year-olds for not continuing their study of mathematics. Re-
search in Mathematics Education, 10(1), 3–18. 
Childs, P. E. & Sheehan, M. (2009). What’s difficult about chemistry? An Irish 
perspective. Chemistry Education Research and Practice, 10, 204–218. 
Eilks, I. & de Jong, O. (2009). Chemistry teacher education – recent develop-
ments. Chemistry Education Research and Practice, 10, 75–76. 
Hollander, J. (2004). The social context of focus groups. Journal of Contempo-
rary Ethnography, 33(5), 602–637. 
AINEDIDAKTINEN SYMPOSIUM 2012 
146 
Kagan, D. M. (1992). Implications of research on teacher belief. Educational 
Psychologist, 27(1), 65–90. 
Kahveci, A. (2009). Exploring chemistry teacher candidates’ profile character-
istics, teaching attitudes and beliefs, and chemistry conceptions. 
Chemistry Education Research and Practice, 10, 109–120. 
Khan, G. N. & Ali, A. (2012). Higher Secondary School Students’ Attitude 
towards Chemistry. Asian Social Science, 8(6), 165–169. 
King, D. T. (2007). Teacher beliefs and constraints in implementing a context-
based approach in chemistry. Teaching Science, 53(1), 14–18. 
King, D. T., Bellocchi, A. & Ritchie, S. M. (2008). Making connections: learn-
ing and teaching chemistry in context. Research in Science Education, 
38(3), 365–384.  
Kislenko, K., Breiteig, T., & Grevholm, B. (2005). Beliefs and attitudes in 
mathematics teaching and learning. Teoksessa I. M. Stedøy (Toim.), 
Vurdering i matematikk – Hvorfor og hvordan? Fra småskole til vokse-
nopplæring. Rapport fra Nordisk Konferanse i Matematikkdidaktikk 
ved NTNU 15.-16. november 2004. (ss. 129-137). Trondheim: Nasjo-
nalt Senter for Matematikk i Opplæringen. 
Koballa, Jr., T., Gräber, W., Coleman, D. C. & Kemp, A. C.(2000). Prospective 
gymnasiumteachers’ conceptions of chemistry learning and teaching. 
International Journal of Science Education. 22(2), 209–224. 
Kupari, P. (2007). Tuloksia peruskoulunuorten asenteista ja motivaatiosta 
matematiikkaa kohtaan PISA 2003 -tutkimuksessa. Kasvatus, 38(4), 
316–328. 
Lazim, M.A., Abu, O.M. & Wan, S.W. (2003). The statistical evidence in de-
scribing the students’ beliefs about mathematics. 
http://www.cimt.plymouth.ac.uk/journal/lazimetal.pdf [Luettu 
23.4.2012] 
Lavonen, J., Juuti, K., Byman, R., Uitto, A., & Meisalo, V. 2004. Peruskoulun 
fysiikan ja kemian opetuksen työtavat ja niiden monipuolistaminen: 
AINEDIDAKTIIKKA JA KOULUTUSPOLITIIKKA 
147 
Surveytutkimus oppilaiden ja opettajien käsityksistä. Teoksessa Aho-
nen,S. & Siikaneva, A. (Toim.) Eurooppalainen ulottuvuus: Ainedidak-
tinen symposiumi Helsingissä 6. 2. 2004 (Tutkimuksia 252 s. 90 - 100). 
Helsinki: Helsingin yliopisto. 
Lerman, S. (2002). Situating research on mathematics teachers' beliefs and on 
change. Teoksessa G. C. Leder, E. Pehkonen & G. Torner (Toim.), Be-
liefs: A hidden variable in mathematics education (ss. 233–243). Dor-
drecht: Kluwer. 
Lindgren, S. (1995). Pre-service teachers’ beliefs and conceptions about math-
ematics and teaching mathematics. Tampereen yliopiston opettajan-
koulutuslaitoksen julkaisuja A4/1995. Tampereen yliopisto jäl-
jennepalvelu. 
Löfström, E., Anspal, T., Hannula, M. S., & Poom-Valickis, K. (2010). Meta-
phors about 'the teacher':gendered, discipline-specific and persistent? 
Teoksessa J. Mikk, M. Veisson & P. Luik (Toim.) Teacher's personality 
and professionalism. University of Tartu, Tallinn University, Frankfurt 
am Main: Multimedia Center. 
Mapolelo, D. C. (2009). Students’ experiences with mathematics teaching and 
learning: listening to unheard voices. International Journal of Mathe-
matical Education in Science and Technology, 40(3), 309–322. 
Markic, S. & Eilks, I. (2008). A case study on German first year chemistry 
student teachers’ beliefs about chemistry teaching, and their compari-
son with student teachers from other science teaching domains. 
Chemistry Education Research and Practice, 9, 25–34. 
McLeod, D. B. (1992). Research on Affect in Mathematics Education: A Re-
conceptualization. Teoksessa D. A. Grouws (Toim.), Handbook of re-
search on mathematics teaching and learning (ss. 575-596). New York: 
Macmillan Publishing Company. 
Moisander, J. & Valtonen, A. (2006). Qualitative marketing research methods: 
a cultural approach. Sage Thousand Oaks. 
AINEDIDAKTINEN SYMPOSIUM 2012 
148 
Mulhall, P. & Gunstone R. (2008). Views about physics held by physics teach-
ers with differing approaches to teaching physics. Research in Science 
Education, 38, 435–462. 
Murphy C. & Beggs J. (2003). Children’s perceptions of school science. School 
Science Review, 84 (308), 109–115. 
Nardi, E. & Steward, S. (2003). Is mathematics T.I.R.E.D? A profile of quiet 
disaffection in the secondary mathematics classroom. British Educa-
tional Journal, 29(3), 345 –367. 
Nieminen, M. & Aksela, M. (2004). Ensimmäisen vuoden kemian opiskelijoi-
den kemiakuva ja asenteet. Teoksessa Ahonen,S. & Siikaneva, A. 
(Toim.) Eurooppalainen ulottuvuus: Ainedidaktinen symposiumi Hel-
singissä 6. 2. 2004 (Tutkimuksia 252 s. 90 - 100). Helsinki: Helsingin 
yliopisto. 
Papageorgiou, G., Kogianni, E. & Makris, N. (2007). Primary teachers’ views 
and descriptions regarding some science activities. Chemistry Educati-
on Research and Practice, 8(1), 52-60. 
Pehkonen, E. (2005). Käsitys matematiikanopetuksesta muuttuu – muuttuvat-
ko matematiikan opettajat. Didacta Varia, 10(1), 42–50. 
Portaankorva-Koivisto, P. (2010). Elämyksellisyyttä tavoittelemassa - Narra-
tiivinen tutkimus matematiikan opettajaksi kasvusta. Akateeminen 
väitöskirja. Acta Universitatis Tamperensis 1550. Tampere: Tampe-
reen Yliopistopaino Oy - Juvenes Print. 
Schinck, A. G., Neale, Jr. H. W., Pugalee, D. K. & Cifarelli, V. V. (2008).Using 
metaphors to unpack student beliefs about mathematics. School Sci-
ence and Mathematics, 108 (7), 326–333. 
Spall, K., Barret, S., Stanisstreet, M. Dickson, D. & Boyes, E. (2003). Under-
graduates' views about biology and physics. Research in Science & 
Technological Education, 21(2), 193–208. 
AINEDIDAKTIIKKA JA KOULUTUSPOLITIIKKA 
149 
Valtonen, A. (2005). Ryhmäkeskustelut - millainen metodi? Teoksessa J. Ruu-
suvuori, L. Tiittula (Toim.), Haastattelu, tutkimus, tilanteet ja vuoro-
vaikutus. Jyväskylä: Vastapaino. 
Wedege, T. & Skott, J. (2007). Potential for change of views in the mathemat-
ics classroom? Teoksessa Proceedings of the Fifth Congress of the Euro-
pean Society for Research in Mathematics Education (CERME5), Cy-
prus, 22.–26.2.2007, 1–10. 
Wilson, M. S., & Cooney, T. J. (2002). Mathematics teacher change and devel-
opment. Teoksessa G. C. Leder, E. Pehkonen & G. Torner (Toim.), Be-
liefs: A hidden variable in mathematics education (ss. 127–147). Dor-
drecht: Kluwer. 
Wong, N., Lam, C. & Wong, K.P. (2001). Students’ view of mathematics learn-
ing: A cross-sectional survey in Hong Kong. Educational Journal, 
29(2), 37-59.   
AINEDIDAKTINEN SYMPOSIUM 2012 
150 




Helsingin yliopisto, teologinen tiedekunta   
Tiivistelmä 
Uskonnonopetuksella oli Virossa satojen vuosien perinne koulun oppiaineena. 
Neuvostoaikana yhteiskunnan kasvatusjärjestelmän perustaksi tuotiin tieteel-
linen ateismi, jonka seurauksena uskonto ja kirkko syrjäytettiin yhteiskunnassa 
ja ihmisten elämässä. Viro on ollut jälleen itsenäinen kaksikymmentä vuotta, 
mutta neuvostoajan luomat asenteet heijastuvat yhä ennakkoluuloina kirkkoa 
ja uskonnonopetusta kohtaan.  
Uskonnonopetuksen asema Viron kouluissa on vahvistunut vuonna 2010 hy-
väksyttyjen uusien opetussuunnitelmien myötä. Uskonto sai laillisen aseman 
kouluille pakollisena ja oppilaille vapaaehtoisena oppiaineena. Uskonto,  
usundiõpetus,  määritellään ei-tunnustukselliseksi, olemukseltaan ekumeeni-
seksi oppiaineeksi.  
Tässä artikkelissa pohditaan uskonnonopetuksen asemaa postsosialistisessa 
yhteiskunnassa. Alussa luodaan katsaus Viron historiaan, neuvostoajan seku-
larisaatioon ja uskonnon pakkoprivatisoimiseen. Tavoitteena on tuoda Itäisen 
Euroopan näkökulma sekularisoituvaan ja monikulttuuriseen uskonnonope-
tuksen keskusteluun.  
Avainsanat  
Uskonnonopetus, sekularisaatio, lapsen oikeudet  
Uskonnonopetus Virossa 1920-luvulla 
Uskonnonopetus nousee Virossa yhä uudelleen kiivaan keskustelun ja arvos-
telun kohteeksi, vaikka oppiaineella on ollut pitkät perinteet virolaisessa kou-
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lujärjestelmässä. Vielä 1900-luvun alussa lähes kaikki virolaiset olivat kristitty-
jä, luterilaisen tai ortodoksisen kirkon jäseniä.  
Viron perustuslaki julisti vuonna 1920 rajattoman uskonnonvapauden, joka 
tulkittiin negatiivisesti; vapautena uskonnosta. Valtion ja kirkon ero toteutui 
yhden lauseella: Virossa ei ole valtionuskontoa. (Ringvee 2011, 29) Samalla 
uskonnonopetus poistettiin koulujen opetussuunnitelmista määrittelemällä se 
vanhentuneeksi, modernin ihmisen ajatteluun sopimattomaksi oppiaineeksi. 
Sen tilalle haluttiin siveysopetus Ranskan mallin mukaan. (Valk 1997, 28–30; 
Pesonen 2004, 101) Päätöstä seuranneen kiivaan vastustuksen vuoksi uskon-
nonopetuksesta järjestettiin vuonna 1923 Viron historian ensimmäinen kan-
sanäänestys, jossa 71,9 % äänesti uskonnonopetuksen puolesta. Uskonto pa-
lautettiin kouluille pakolliseksi, mutta oppilaille ja opettajille vapaehtoiseksi 
oppiaineeksi. (Valk 2008, 85–86) Vielä 1930-luvulla uskonnonopetukseen 
osallistui yli 90 % kaikista oppilaista. (Schihalejev 2009, 42)  
Uskonnonopetus ja kirkko Neuvosto-Virossa  
Neuvostoaika (1940–1991) katkaisi kirkon ja uskonnonopetuksen kehityksen 
viideksikymmeneksi vuodeksi. Yhteiskunta loi ateistiseen ideologiaan perus-
tuvan koulutus- ja kasvatusjärjestelmän, jonka tavoitteena oli tieteellisen maa-
ilmankatsomuksen ja dialektisen materialismin eli marxilaisuuden sisäistämi-
nen. Lasten ja nuorten uskontokasvatus ja –opetus kiellettiin vapausrangais-
tuksen uhalla. Neuvosto-Viron opetusministeriön kiertokirjeessä vuonna 1940 
irtisanottiin kaikki koulujen uskonnonopettajat ja määrättiin kaikki uskonnol-
linen kirjallisuus poistettavaksi kirjastoista ja kustantajien varastoista. (Kää-
riäinen 2004, 166–167; Altnurme 2005, 66–71; Schihalejev 2009, 42) 
Tavoitteena oli hävittää uskonto neuvostoyhteiskunnasta, tähän pyrittiin us-
konnon pakkoprivatisoimisen kautta. Jokaisella oli velvollisuus osallistua 
säännöllisesti työpaikallaan ateistisille luennoille. Kristillisinä juhlapyhinä 
työpaikkojen toimintaa tehostettiin ja kristillisten juhlien, esimerkiksi joulun-
vietto kouluissa ja kotona kiellettiin rangaistuksen uhalla. Koulujen rehtorit 
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valvoivat joulukirkossa ja merkitsivät muistiin oppilaiden nimet. Jokainen 
nuori kirkkovieras sai todistukseensa käytöksenalennuksen. Yhteiskunta teki 
voimakasta kirkonvastaista propagandaa ja samalla kielsi lasten ja nuorten 
uskonnollisen kasvatuksen ja opetuksen. (Liiman 2001, 23–24; Altnurme 
2005, 66–67)  
Neuvostoaikana Viron evankelis-luterilainen kirkko ja uskonto käytännössä 
eristettiin ihmisten elämästä, vain jumalanpalvelukset sallittiin. (Liiman 2001, 
28; Altnurme 2001, 249) Kirkollisten toimitusten, kasteen, konfirmaation, 
häiden ja hautajaisten tilalle kehitettiin uskonnottomat vastineet, näitä kehi-
tettiin erityisesti Virossa ja Liettuassa. Valtiolliset riitit toivat etuja, esimerkiksi 
siviilivihkimisen jälkeen nuori sai oman asunnon. Rippikoulun korvasi ateis-
tinen nuorisokurssi Nuorten kesäpäivät Noorte suvepäevad, jotka päättyivät 
juhlalliseen valaan ja kommunistiseen puolueeseen liittymiseen. Kirkollisista 
toimituksista puolestaan seurasi sanktioita, esimerkiksi konfirmaatioon osal-
listuminen vaikeutti nuoren asunnon, työpaikan tai opiskelupaikan saamista. 
(Salo 1995, 155; Repo 2002, 104, 109–112) 
Viron luterilaisen kirkon jäsenmäärä romahti. Vielä 1930-luvun lopussa väes-
tölaskennassa 78% virolaisista oli määritellyt itsensä luterilaisiksi, 19% puoles-
taan oli ilmoittanut kuuluvansa ortodoksiseen kirkkoon ja uskontokuntaan 
kuulumattomia oli 0,7%. Vuonna 1986 luterilaisen kirkon jäseniä oli enää 
noin 3%. (Valk 2008, 89) Monissa seurakunnissa kului vuosia ilman ainutta-
kaan kirkollista toimitusta, kastetta, häitä tai hautajaisia. Viisikymmentä vuot-
ta ateistista kasvatusta ja propagandaa jätti jälkensä Viron yhteiskuntaan, 
kulttuuriin ja koulujärjestelmään sekä ihmisten asenteisiin.  
Uskonnonopetus itsenäisessä Virossa 1990-luvulla 
Viron itsenäistymisen myötä vuonna 1991 henkinen ilmapiiri vapautui ja 
kasteiden määrä kasvoi räjähdysmäisesti. Koko perhe saattoi tulla kastettavak-
si samaan aikaan. Seurakuntaan liittymisen huippuvuodeksi muodostui Viron 
itsenäistymisen jälkeinen vuosi 1992, mutta jäsenmäärä laski nopeasti 1980-
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luvun tasolle. (Altnurme 2005, 83; Repo 2002, 116) Juridiselta statukseltaan 
kirkot jäivät yhdistyksiksi muiden kansalaisyhdistysten joukkoon. Vuosi vuo-
delta kirkkojen jäsenmäärä on Virossa jatkuvasti laskenut. (Ringvee 2011, 43–
44) Neuvostoajan viimeisinä vuosina valtio ei enää puuttunut uskonnollisten 
yhteisöjen lapsi- ja nuorisotyöhön, seurakunnissakin oli saanut aloittaa pyhä-
koulu- ja rippikouluopetuksen. Joissakin kouluissa oli aloitettu myös uskon-
nonopetus vapaaehtoisena oppiaineena. (Valk 2008, 98.) 
Virolaisen yhteiskunnan ja kasvatusjärjestelmän puitteet haettiin edellisen 
itsenäisyyden ajalta. Ensimmäiset uskonnonopetuksen ohjeet opetusministe-
riön kiertokirjeessä vuonna 1991 antoivat luvan järjestää kouluissa uskonnon-
opetusta oppilaiden ja vanhempien pyynnöstä. Vuonna 1992 Viron parla-
mentti sääti uskonnon opetuksen ja oppimisen on vapaaehtoiseksi Viron 
kouluissa. (Valk 2008, 101–102) Ensimmäinen mallin uskonnon opetussuun-
nitelmaksi olivat laatineet jo Viron itsenäistymisvuonna 1991 Sirje Kiivit ja 
Meelis Kond. (Schihalejev 2012c) 
Uskonnonopetuksen opetussuunnitelman laati Viron kirkkojen neuvosto, 
Eesti Kirikute Nõukogu. Uskonto, religiooniõpetus määriteltiin ei-
tunnustukselliseksi ja ekumeeniseksi oppiaineeksi. Se määriteltiin kouluille 
vapaaehtoiseksi oppiaineeksi, jota koulu sai järjestää viidentoista koulun oppi-
laan tai heidän vanhempaansa vaatimuksesta. Kasvatus- ja opetusministeriö 
hyväksyi uskonnon opetussuunnitelman vuonna 1997 muiden valinnaisainei-
den joukossa. Uskonnonopetuksen tavoitteissa korostettiin uskonnonvapau-
den periaatteista nousevaa lapsen oikeutta kasvaa ja kehittyä. Alakoulun ope-
tus lähti Suomen malliin lapsen omasta ympäristöstä, Uuden Testamentin 
kertomuksista, kristillisistä juhlista ja arvokasvatuksesta. Lukion opetussuun-
nitelmassa painotettiin myös maailman kulttuuriperinnön ja muiden uskon-
tojen tuntemista sekä eettisten kysymysten pohtimista ja suvaitsevaisuutta. 
(Valk 2002, 166–170)  
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Opetussuunnitelman mallina oli suomalainen oman uskonnon opetussuunni-
telma, jossa opetusta annetaan kaikilla luokka-asteilla. Tämä muodostui on-
gelmaksi virolaisessa koulussa, jossa suuri osa oppilaista ei kuulu mihinkään 
uskontokuntaan. Opetusministeriön hyväksymä opetussuunnitelma ei velvoit-
tanut opettajaa eikä kouluilla ei ollut velvollisuutta järjestää opetusta. Moni 
opettaja laati omaan kouluunsa sopivan opetussuunnitelman. Kouluille va-
paaehtoisena oppiaineena uskonnonopetus oli kuin uskontoaiheinen kerho 
koulupäivän alussa tai lopussa. Myös uskonnonopetuksen yhteisten standar-
dien ja oppikirjojen laatiminen oli lähes mahdotonta. (Valk 2008, 100; Schiha-
lejev 2009, 47)  
Opettajalle uskonnonopetus loi erityisen ammatillisen ja pedagogisen haas-
teen, sillä eri-ikäiset oppilaat osallistuvat samoille tunneille, ryhmässä oli us-
konnottomia ja eri uskontokunnista tulevia oppilaita eikä uskontoa arvioitu 
koulutodistuksessa. Oppilaat osallistuivat tunneille sattumanvaraisesti ja usein 
heiltä puuttuivat kokonaan edellisten tuntien tiedot. Tarton yliopiston uskon-
nonpedagogiikan tutkija, teologian tohtori Olga Schihalejevin arvion mukaan 
opetussuunnitelma ei vastannut koulun odotuksiin ja epäpätevät opettajat 
aiheuttivat pettymyksiä ja hämmennystä. Vuosina 2006-2007 vain 6% virolai-
sista kouluista tarjosi uskonnonopetusta. Joissakin kouluissa kierrettiin lakia 
opettamalla uskontoa toisella nimikkeellä, kaikille pakollisena oppiaineena, 
esimerkiksi ”kulttuurihistoria”, ”maailmankatsomusten opinnot” tai ”uskon-
tojen historia.” (Schihalejev 2009, 47–48) 
Jo 2000-luvun alussa tehtyjen tutkimusten mukaan koululaisten vanhemmat 
suhtautuivat myönteisesti uskonnonopetukseen, mutta sitä tarjottiin kuiten-
kin vain harvassa koulussa. Koulun tekemä oppiaineiden priorisointi vaikutti 
välillisesti oppilaiden valintoihin, sillä vapaaehtoiset uskontotunnit olivat 
koulupäivän alussa tai lopussa, jotta eri luokkien oppilaat voisivat halutessaan 
osallistua opetukseen. Samaan aikaan tarjottavat muut vapaaehtoiskurssit 
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asettavat oppilaan valintatilanteeseen, jossa uskonto ei-perinteisenä oppiai-
neena jäi helposti valitsematta. (Valk 2002, 98–99) 
Uudet valtakunnalliset opetussuunnitelmat 2010 
Viron valtakunnallinen peruskoulun ja lukion uskonnon opetussuunnitelma 
hyväksyttiin vuonna 2010. Pitkän prosessin ja kiivaiden keskustelujen tulok-
sena syntynyt valtakunnallinen opetussuunnitelma antaa nyt uskonnonope-
tukselle laillisen perustan peruskoulussa ja lukiossa. Opetussuunnitelman 
mukaan uskonto, usundiõpetus on kouluille pakollinen, mutta oppilaille va-
linnainen oppiaine.  Uskonnonopetus määritellään ei-tunnustukselliseksi, 
olemukseltaan ekumeeniseksi oppiaineeksi, joka velvoittaa sekä opettajaa että 
koulua. (Schihalejev 2009, 53)  
Uskonnonopetuksen tavoitteissa näkyy muutos kaikille yhteiseen opetukseen. 
Vuonna 1997 määriteltiin tavoitteeksi, että ”uskonnonopetus opettaa orientoi-
tumaan kristinuskossa ja sen kulttuuritraditiossa, luo edellytyksiä kristillisen 
kirkon ymmärtämiseksi ja siihen liittymiseksi”. Vuoden 2010 opetussuunni-
telma sanoutuu selkeästi erilleen kaikista uskontokunnista, myös kristinuskos-
ta: ”uskonnonopetus ei ole hoida minkään kirkon, seurakunnan tai uskonnol-
lisen yhteisön julistusta. Uskonnonopetuksessa ei käsitellä mitään maailman-
katsomusta oppilaille normatiivisena. Lukion uskonnonopetuksen tehtävänä 
ei ole johdattaa oppilaita minkään tiettyyn uskontoon.”  (Schihalejev 2012c) 
Uskonnonopetusta järjestetään noin 60 virolaisessa koulussa, mutta tarkkoja 
tietoja oppilasmääristä ei ole.  
Uskonnonopetuksen nimeksi oli kolme vaihtoehtoa ja niistä kiisteltiin: 
usuõpetus, usundiõpetus vai religiooniõpetus. (Valk 2008, 104; Schihalejev 
2012c) Termiä religiooniõpetus puolustettiin tieteellisenä ja pluralistisena 
terminä, sen puolesta taisteli erityisesti uskonnonopettajien liitto lähettämällä 
nimestä esityksen kulttuurikomissiolle. Nimeksi valittiin kuitenkin vironkie-
len mukainen termi usundiõpetus ja sitä käytetään valtion ja kuntien koulujen 
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ei-tunnustuksellisen uskonnonopetuksen opetussuunnitelmassa. (Schihalejev 
2009, 27) Usuõpetus eli vapaaehtoinen, tunnustuksellinen uskonnonopetus on 
mahdollista erityiskouluissa. Schihalejevin (2009) mukaan termit voivat luoda 
ongelmia ja sekaannusta.  
Peruskoulun opetussuunnitelma 2010 (Põhikooli usundiõpetuse ainekava) on 
luotu Pille Valkin (2002) esittämän uskonnon opetussuunnitelmaan pohjalta. 
Se on mukautettu virolaiseen kontekstiin sopivaksi: kristinuskokeskeisyys on 
muuttunut tutustumiseksi eri uskontoihin ja maailmankatsomuksiin. Lapsi-
lähtöisyyttä ja arvokasvatusta painotetaan aiempaa enemmän.  
Uskonnon opetussuunnitelma sisältää kolme 35-tuntista kurssia. I kouluaste: 
Perinteet, tarinat ja arvot, (Tavad, lood ja väärtused). II kouluaste: Arvot ja 
valinnat (Väärtused ja valikud) ja III luokka-aste: Yksi maailma – erilaiset 
uskonnot (Üks maailm – erinevad relogioonid).  Koulut voivat tarjota myös 
syventäviä kursseja.  (Schihalejev 2012b)  
Lukion uskonnonopetuksen opetussuunnitelma koostuu kahdesta 35 tunnin 
kurssista, näiden lisäksi oppilaalla on mahdollisuus valita myös syventävä 
kurssi. (Gümnaasiumi usundiõpetuse ainekava) Uskonnon kurssit ovat: Ihmi-
nen ja uskonto (Inimene ja religioon) sekä Viron uskonnollinen ympäristö 
(Eesti usuline maastik). Kursseilla käsitellään eri uskontoja ja uskonnollisia 
liikkeitä, opitaan tuntemaan uskonnon ilmenemistä kulttuurissa, ihmisen ja 
yhteiskunnan elämässä sekä arvioidaan eksistentiaalisia kysymyksiä. Tavoit-
teena on tukea oppilaita elämään monikulttuurisessa yhteiskunnassa ja maa-
ilmassa, missä eletään yhdessä eri uskontojen ja maailmankatsomusten edus-
tajien kanssa. Opetuksessa tuetaan niiden taitojen ja asenteiden muodostumis-
ta, jolle perustuvat toisten arvostaminen, kunnioitus ja rehellisyys ja jotka 
antavat valmiuksia dialogiin ja yhteistyöhön toisten kanssa.  
Uusi opetussuunnitelma otetaan peruskouluissa käyttöön vaiheittain kolmen 
vuoden aikana, ensin peruskouluissa vuosien 2011 ja 2012 aikana, sitten luki-
ossa syyskuussa 2013. Koulu on velvollinen järjestämään uskonnonopetusta, 
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jos 15 oppilasta toivoo sitä. Opetus voidaan järjestää tarvittaessa myös pie-
nemmälle ryhmälle. Uutta on myös se, että uskonto on koulussa muiden op-
piaineiden joukossa. (http://usundiopetus.weebly.com/) 
Kahdenkymmenen vuoden aikana Virossa on koulutettu 250 uskonnonopet-
tajaa. Schihalejevin (2011) mukaan tarvittava uskonnonopettajien määrä olisi 
olemassa, mutta vain pieni osa heistä on koulussa opettajana. Tavallinen syy 
on opetustuntien vähäinen määrä ja uskonnonopettajan heikko arvostus. 
Tarton yliopisto on aloittanut vuonna 2011 uskonnonopettajien täydennys-
koulutuksen, joka on suunnattu erityisesti kirjallisuuden tai historian opetta-
jille. (Schihalejev 2011)  
Uskonnonopetuksen perustelut  
Lähes kaikissa Euroopan maissa uskonnonopetus kuuluu yleisten koulujen 
opetussuunnitelmaan, mutta jokaisessa maassa sillä on kuitenkin omat sää-
döksensä ja tulkintamallinsa. Uskonnonopetukseen vaikuttavat alueen uskon-
nollinen luonne, uskonnon rooli ja merkitys yhteiskunnassa sekä kasvatusjär-
jestelmän rakenne, historia ja politiikka. Uskonnonopetusmalli on tietyn his-
toriallisen tilanteen synnyttämä ja se on monikerroksinen liittyessään kulttuu-
riin ja perinteisiin. (Schreiner 2005, 76; Kallioniemi 2005, 99) Uskonnonope-
tusta on usein leimattu, myös Virossa, taantumuksellisen ja vanhoillisen yh-
teiskunnan tukijaksi.  
Koulun uskonnonopetus on merkittävä sekä yhteisöllisesti että poliittisesti. 
Norjalainen kasvatustieteilijä Geir Skeie määrittelee uskonnonopetuksen po-
liittiseksi aiheeksi kolmella eri tavalla. Uskonnon opetussuunnitelmat ja oppi-
aine osana koulujärjestelmää perustuvat poliittisten instituutioiden päätöksiin. 
Puolueet ja uskonnolliset organisaatiot ovat mukana poliittisessa päätöksente-
koprosessissa, jossa uskonnonopetuksen asema perustuu yhteisten neuvottelu-
jen tulokseen. Toiseksi uskonnonopetuksen teoriaan tai käytäntöön liittyvät 
aiheet voivat nousta poliittiseen keskusteluun. Kolmanneksi uskonnonopetus 
on sidoksissa yleisiin poliittisiin linjoihin, esimerkiksi kansalaisuuden, kansa-
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laisvelvollisuuksien, vähemmistöjen integroitumisen, monikulttuurisuuden ja 
kasvatuksen tavoitteiden ymmärtämiseen. (Skeie 2001, 237) Eri puolilla Eu-
rooppaa jännite taloudellis-poliittisten ja kasvatuksen arvojen välillä kasvaa. 
Nykyiseltä uskonnonopetukselta odotetaan ja edellytetään paljon: sen tulee 
olla kriittistä ja monikulttuurista, ja luoda yhteiskunnallista vastuuta ja uusia 
arvovalintoja. Comenius Instituutin tutkija, uskonnonpedagogi Peter Schrei-
ner (Schreiner 2001, 253–254) puolustaa kasvatusta yksilön kokonaisvaltaise-
na mahdollisuutena eikä vain yhteiskunnan ja talouden tarpeiden täyttäjänä. 
Kokonaisvaltaisen kasvatuksen tavoitteena on rohkaista rajojen ylittämiseen ja 
muutosprosessiin. Uskonnonopetuksella on tärkeä rooli ihmisen kokonaisval-
taisessa kasvatuksessa, sillä oppiaineessa yhdistyvät kognitiivinen ja emotio-
naalinen puoli, se painottaa henkistä kehitystä ja yhteisöllisyyttä. (Schreiner 
2008, 30–33)  
Uskonnonopetus antaa valmiuksia lasten ja nuorten uskonnollisen kompe-
tenssin kehitykselle. Helsingin yliopiston uskonnondidaktiikan professori 
Arto Kallioniemi määrittelee uskonnollisesti kompetentiksi henkilön, joka 
osaa käsitellä ja reflektoida omaa uskonnollisuuttaan ja sen ulottuvuuksia. 
Uskonnollisesti kompetentti arvostaa myös toisten näkemyksiä ja erilaisia 
maailmankatsomuksia sekä pystyy dialogiin toisen kanssa. (Kallioniemi 2005, 
43)  
Tarton yliopiston tutkijat, teologian tohtorit Pille Valk ja Olga Schihalejev 
tutkivat 14–16 –vuotiaiden virolaisten nuorten uskonnollisuutta ja suhtautu-
mista uskontoon vuosina 2008-2009. (REDCo 2009) Tutkimuksen mukaan 
uskonnonopetukseen osallistuneet nuoret olivat valmiimpia dialogiin erilaisen 
maailmankatsomuksen edustajien kanssa. Erityisesti ne, jotka eivät koskaan 
olleet osallistuneet uskontotunneille, antoivat tutkimuksessa vihamielisiä 
lausuntoja uskonnosta ja uskovista ihmisistä. Moni nuori jätti uskonnon valit-
sematta, koska he pelkäsivät sen erottavan heidät koulutovereista ja altistavan 
heidät kiusaamiselle koulussa. Tutkimuksessa kävi ilmi, että virolaiset nuoret 
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ajattelivat uskonnon kuuluvan vain historiaan tai joillekin ”toisille” ei tähän 
päivään eikä ”itselle”. Virolaisille nuorille uskonto merkitsee huomattavasti 
vähemmän kuin muille eurooppalaisille nuorille. (Schihalejev 2012, 243–244)  
Uskonnonopetus lapsen oikeutena  
Useimmissa Euroopan maissa uskonnonopetus on osa koulun antamaa ope-
tusta. (Heimbrock 2004, 90; Kallioniemi 2005, 23)   Se ankkuroituu kansainvä-
lisiin sopimuksiin, joista merkittävimpänä asiakirjana pidetään Yhdistyneiden 
Kansakuntien Lastenoikeuksien sopimusta, joka hyväksyttiin vuonna 1989. 
Sopimuksessa sitoudutaan takaamaan jokaiselle lapselle ajatuksen-, omantun-
non- ja uskonnonvapaus ja vanhemmille oikeus ohjata lasta näillä elämänalu-
eilla.   (Yleissopimus lapsen oikeuksista, 14. artikla) Lisäksi jokaisella lapsella 
on oikeus saada asiantuntevaa ohjausta, joka edistää hänen kasvuaan ja kehi-
tystään. (Yleissopimus lasten oikeuksista, 27. artikla) Tasapainoiseen kehityk-
seen kuuluu oikeus esittää uskonnollisia kysymyksiä ja saada uskonnollista 
opetusta. Laadullisuuden tavoitteeksi uskonnonopetuksessa voidaan määritel-
lä käännyttämisen ja indoktrinaation estäminen. Lisäksi laadukas opetus edel-
lyttää opettajan pätevyyttä tehtäväänsä.  
Saksalainen uskonnonpedagogi Friedrich Schweitzer perustelee uskonnon-
opetuksen lapsen oikeuksiin kuuluvana asiana, jonka oikeutuksena on YK:n 
yleiskokouksen perussopimus. Perinteisesti uskonnonopetus nähdään valtion 
tai hallinnon oikeutena, jolloin kansalaiset, lapset ja nuoret, jäävät valtiolle 
lojaaleiksi tai kuuliaisiksi. Toisaalta kirkko on voinut pitää omana oikeutenaan 
uskonnonopetusta, tukemassa oppiensa oikeutusta. Lapsen oikeus uskontoon 
luo uskonnonopetuksen kysymykseen uuden näkökulman: yksilön subjektii-
vinen oikeus ohittaa yhteisön oikeudet. Uskonnonopetuksen tavoitteet ja 
sisältö määritelläänkin lapsen tarpeista käsin.  (Schweitzer 2005; Räsänen 
2006, 16–17)  
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Schweitzer on tutkimustensa perusteella määritellyt viisi ihmisen kasvuproses-
siin kuuluvaa aihealuetta (Schweitzer 2005; Räsänen 2009, 17–18), suurta 
kysymystä, joilla on myös uskonnollinen merkitys.  
1. Kuolema ja kuoleminen 
2. Miksi moraalittomassa maailmassa pitäisi toimia moraalisesti?  
3. Kuka minä olen ja mitä minun on lupa olla?  
4. Kuka tai mikä on Jumala?  
5. Miksi toiset kutsuvat Jumalaa Allahiksi, toiset jollakin muulla vie-
raalla nimellä?  
EU:n vuonna 2000 hyväksymässä perusoikeuskirjassa määritellään kansalais-
ten oikeudet hyvään elämään, uskonnonvapauteen ja kulttuurien monimuo-
toisuuteen. Asiakirjassa tunnustetaan yhteinen arvopohja, joka nousee ihmis-
oikeuksiin perustuvasta Euroopan henkisestä ja moraalisesta perinteestä. 
Kirkkojen maailmanneuvosto (KMN) korosti vuonna 2000 uskonnonopetuk-
sen kehittämisen merkitystä nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa, jossa sen 
tulee tapahtua dialogissa eri uskonnollisten traditioiden kanssa. (Schreiner 
2005, 80; Räsänen 2006, 12) Uskonnonopetus kuuluu yleiseen kasvatuskeskus-
teluun, sillä sen tavoitteet tukevat oman identiteetin kasvun lisäksi toisen 
katsomuksen ymmärtämistä.  Lapsella on oikeus uskontoon. 
Pohdinta 
Postsosialistisessa Virossa läntisen Euroopan arvoperusta on vieras. Kaksi 
sukupolvea kestänyt neuvostoyhteiskunnan maallistamisen, uskonnon pakko-
privatisoimisen ja uskontokasvatuksen sanktioiden seurauksena kristillinen 
kulttuuriperintö ja uskontojen lukutaito on lähes unohtunut. Viron vanha 
pakanuus, maausko on puolestaan elpynyt ja saanut kannattajia. Elämänky-
symyksissä ja kriisien keskellä Virossa käännytään kansanparantajan puoleen, 
uskotaan horoskooppeihin ja taikaan kuten onnea tuottavaan nokikolarin 
nappiin. (Paul 1992, 228; Altnurme 2005, 78, 91–92) Kristilliseen kirkkoihin 
tai seurakuntiin kuuluu vain 16,4 prosenttia virolaisista. Suurin kristillinen 
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kirkko on luterilainen kirkko, johon kuuluu 7 prosenttia virolaisista. Ortodok-
seja on 5 ja baptisteja 0,9 prosenttia. Muslimeja on 0,1 prosenttia virolaisista. 
(Soom 2012, 254)  
Sekularisaatioon kuuluva uskonnon privatisoituminen on tapahtunut Virossa. 
Uskonto ei enää periydy kotoa, sillä lapsia ei kasteta. Monet vanhemmat jättä-
vät uskontoon liittyvät kysymykset lapsen itsensä ratkaistavaksi eivätkä liitä 
tätä mihinkään uskontokuntaan. (Soom 2012, 260) Uskonto on yksityisasia, 
josta nuoret eivät puhu edes kavereiden kanssa. Schihalejevin tutkimuksen 
(2009) mukaan joka toinen 15–20 -vuotias koululainen määritteli itsensä us-
konnollisesti välinpitämättömäksi. Nuoret olivat myös ylpeitä siitä, että Viro 
uskontovapaana maana on järkevä ja rauhallinen. (Schihalejev 2012a, 247) 
Toisaalta koulussa nuoret eivät valitse uskonnonopetusta, koska pelkäävät 
tulevansa kiusatuksi ja eristetyksi koulutovereista. (Schihalejev 2012a, 233)  
Sosialistisissa maissa on yleisesti korostettu yhteiskunnan oikeutta kasvatuk-
seen, länsimaissa puolestaan tunnustetaan laajasti kotien perimmäinen kasva-
tusoikeus. Useissa, uskontoa vastaan kohdistuneissa kirjoituksissa ja puheen-
vuoroissa kristinusko leimataan yhä ulkopuolelta tuotuna alistamisen keinona. 
(Valk 2008, 105–108) Virossa ei vielä tunnusteta uskonnonopetusta lapsen 
oikeudeksi ja osaksi yhteiskunnan kasvatustehtävää. Uskonnonvapaus tulki-
taan yhä negatiivisena eli oikeutena vapautua uskonnosta.  
Vähäiset tiedot ja kokemukset uskonnosta ruokkivat ennakkoluuloja uskonto-
ja ja maailmankatsomuksia kohtaan. Lapsella ja nuorella on oikeus oman 
kulttuuriperinnön ja uskonnollisen tai uskonnottoman taustan tuntemiseen. 
Monikulttuurisessa yhteiskunnassa toiseuden ymmärtäminen ja kunnioitta-
minen, erilaisuuden suvaitseminen ja sietäminen on sen elinehto. 
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Suomi toisena kielenä -opetustieteen rakenne 
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Tiivistelmä 
Maahanmuuttajien kieli on oma multietnolektinsä, joka edustaa kielellistä 
variaatiota. Siihen on suhtauduttava muuttuvana ja opeteltavaa kieltä lähe-
nevänä ilmiönä. Sijoitan opeteltavan kielen kirjassani Suomi toisena kielenä -
opetustieteen perusteet lukuun Tavoiteltava kieli. Siihen on koottu kieltä kos-
kevat S2-tutkimukset. Kirjallisuus ja folkloristiikka ovat omana lukuna. Maa-
hanmuuttoa ja pakolaisuutta käsittelevä lasten, nuorten ja aikuisten kirjalli-
suus kertoo omalla tavallaan muukalaisuudesta, jota S2-kielen puhujat edus-
tavat ja jota opettaja ja koulu yrittävät ymmärtää. 
S2-tutkimusta voidaan hahmottaa kattamaan useita tutkimussuuntia. Alue 
voidaan jakaa monella tavalla. Esittelen näkökulmia artikkelissani. Koululai-
toksen on täytynyt ryhtyä virallisiin toimiin suomen kielen opettamiseksi maa-
hanmuuttajille. Myös opettajien koulutuksessa on ryhdytty kehittämään uutta 
oppiainetta. Sen luontevin tavoite on suomi toisena kielenä -opetustieteen 
väylän avaaminen. Siinä yhdistyvät kielen, opetuksen, maahanmuuttokirjalli-
suuden ja maahanmuuttopolitiikan kysymyksenasettelut. 
Avainsanat 
S2-tutkimus, kulttuuriin sopeutuminen, tutkimusmenetelmät 
Uuden tieteen rajauksesta 
Suomea toisena kielenä opiskelevia on koululaitoksessa (peruskoulu, lukio ja 
ammatillinen peruskoulutus) lähes 25 000 oppilasta ja heidän opettajiaan 
(suomi toisena kielenä) 300 (Kumpulainen 2011). Määrä ei ole vähäinen. 
Vieraskielisten halu ja tarve oppia suomea on huomattava. Tarvitaan oppima-
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teriaaleja ja koulutusta opettajille. Myös alan tutkimus on lisääntynyt. On aika 
koota tutkimustietoa ja esittää sen jäsentely. 
Kokosin ensin tietopankkia bibliografioista ja esittelin alan tutkijoita kotisivul-
la www.suomitoisenakielena-opetustiedettakohti.kotisivukone.com. Sen jäl-
keen luin yksittäisiä tutkimuksia ja alan tietoteoksia sekä kokosin niistä mer-
kittäviksi katsomani tiedot S2-opettajaa ajatellen. Tuloksena oli tietoteos Suo-
mi toisena kielenä -opetustieteen perusteet (Karasma 2012). Tästä kokonaisuu-
desta hahmottelen uuden tieteen rakenteen.  
Suomi toisena kielenä -opetustiede kattaa alueita fennistiikasta ja kielen tut-
kimuksesta. Oppimisen ja opetuksen kysymyksissä se joutuu tukeutumaan 
kasvatustieteisiin. Se on kuitenkin kapea-alainen eikä voi kattaa koko kasva-
tuksen kenttää. Se sanoutuu irti yleisestä kasvatustieteestä. Se haluaa rajata 
alueensa vain suomen kielen oppimiseen (demarkaatio). Se ei käsittele äidin-
kielen oppimista. Äidinkielen opetustiede on eri asia kuin suomi toisena tai 
vieraana kielenä -opetustiede. Näiden välistä vertailua harjoitettaessa tutki-
musta voidaan kutsua vertailevaksi opetustieteeksi.  
Opetustieteen suhde opetussuunnitelmaan on hierarkkinen siten, että opetus-
tieteen voidaan katsoa edustavan ihanneopetussuunnitelmaa. Opetustiede on 
kirjoitetun opetussuunnitelman yläpuolella. Opetustiede on rinnakkainen 
käsite kasvatustieteelle. Alan ensimmäisen professuurin nimikkeenä oli 1852 
pedagogik och didaktik. Ne suomennettiin jo 1800-luvulla kasvatus- ja ope-
tusopiksi. Matti Koskenniemi sai kasvatusopin muutetuksi kasvatustieteeksi 
sata vuotta myöhemmin. Turun yliopistossa Inkeri Vikainen perusti opetus-
tieteen linjan ja on näin ollen opetustieteen luoja. Opetus ei ole kasvatus-
käsitteen alalaji vaan kyseessä on rinnakkainen käsite. Opetettavan aineen 
opetusopista eli didaktiikasta on syytä kehittää opetustiedettä eli yleisestä 
kasvatus- tai opetustieteestä demarkaation kautta erottuvaa omaa kokonai-
suutta. Ainedidaktiikka on ymmärrettävää kahden tai useamman oppiaineen 
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yhtäläisyyksien yhdistämisenä. Se ei saisi olla esteenä oppiaineen monotieteel-
liselle tarkastelulle. 
Tämä puheenvuoro luo pohjaa suomi toisena kielenä -opetuksen tutkimuksel-
le. On tarkoitus hahmottaa alueen kokonaisuutta, luoda sille kehikko ja rajat. 
Rajat ovat ameebamaisia ja jatkuvasti pienessä liikkeessä. Niitä on syytä tarkis-
taa. Niihin voi tulla uusia tutkimussuuntauksia. 
Erot lähitieteisiin 
Äidinkielen, toisen kielen ja vieraan kielen oppimisen eroista huomautettiin jo 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 1994. Siinä mainitaan, että ”suo-
men kielen (svenska) opetus ja oppiminen toisena kielenä eroaa tavoitteiltaan, 
sisällöltään ja menetelmiltään sekä äidinkielen että vieraiden kielten opetuk-
sesta. Oppilas omaksuu suomen kieltä (svenska) koulussa ja sen ulkopuolella 
samalla, kun hän opiskelee sitä systemaattisesti. Maahanmuuttajaoppilas jou-
tuu alusta alkaen käyttämään suomea (svenska) oppimisen välineenä.” (POP 
1994, 66.) Maisa Martin (2003, 93) toi eron esiin seuraavasti: 
”Äidinkielenopetuksen ja toisen kielen opetuksen näkökulman eron vahva 
sisäistäminen on menestyksekkään suomi toisena kielenä -opetuksen kivi-
jalka. Äidinkielen rakenteen ja käytön opetuksessa kieli on jo tuttu, oppi-
laat voivat itse kerätä ja tuottaa esimerkkejä. He tarvitsevat vain työkaluja 
ja sanoja niistä puhumiseen ja niiden analysoimiseen. Toisen kielen oppija 
ei tee näillä työkaluilla mitään ennen kuin hänellä on hallussaan kieltä, 
jota käsitellä.” 
Toisen kielen oppijalla on toki kieltä hallussaan, oman äidinkielensä kieltä — 
sen perusteella hän tietää kielestä universaaleja asioita. Hänellä on kompetens-
sia mutta toisen kielen välineistö on vasta muuttumassa performanssiksi, jos 
asiaa selitetään Chomskyn termein. Saussurelaisittain voidaan sanoa, että 
hänellä on langue-tietoa mutta parole-puoli on puutteellinen. Hänen täytyisi 
ruveta ajattelemaan suomeksi, mikä vaatii pitkällistä kielenopettelua. 
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Suomen kielen tutkimuksessa on esitetty, että maahanmuuttajien kieli on oma 
multietnolektinsä, joka edustaa kielellistä variaatiota. Suomi toisena kielenä -
opetustieteen kannalta ei riitä, että kieltä tarkastellaan vain omana ilmiönään. 
Siihen on suhtauduttava muuttuvana ja opeteltavaa kieltä lähenevänä ilmiönä. 
Opeteltava kieli on kirjassani Suomi toisena kielenä -opetustieteen perusteet 
(Sarmavuori 2012) sijoitettu lukuun Tavoiteltava kieli. Siihen on koottu kieltä 
koskevat S2-tutkimukset. Kirjallisuus ja kansanperinne ovat omana lukuna. 
Maahanmuuttoa ja pakolaisuutta käsittelevä lasten, nuorten ja aikuisten kirjal-
lisuus kertoo omalla tavallaan muukalaisuudesta, jota S2-kielen puhujat edus-
tavat ja jota opettaja ja koulu yrittävät ymmärtää. 
Suomi toisena kielenä -opetustieteen rakenteeksi hahmottuvat neljä seuraavaa 
kerrostumaa: 
1. maahanmuutto ja pakolaisuus yhteiskunnallisena ilmiönä (kielen 
yhteiskunnallinen ja kulttuurinen ympäristö) 
2. tavoiteltava kieli, S2-kielen oppiminen ja opetus 
3. maahanmuuttoa ja pakolaisuutta käsittelevä kirjallisuus ja kan-
sanperinne 
4. tutkimusmenetelmät. 
Suomi toisena kielenä -opetustieteen rakenne on täysin erilainen kuin äidin-
kielen opetustieteen rakenne (Sarmavuori 2007, 2011). Äidinkielen opetustie-
de lähti koulussa opetettavasta oppiaineesta äidinkieli (vuodesta 1866) ja sen 
ympärille muodostuneesta opetusopista (eli didaktiikasta). Oppiaineen sisäl-
löiksi vakiintuneista alueista, lukemisesta, kirjoittamisesta, kirjallisuudesta, 
puhumisesta, draamasta, kuuntelemisesta, kielestä (kieliopista, kielitiedosta) ja 
mediasta, on niin paljon tutkimusta, että kaikista osa-alueista tulee päälukuja 
alalukuineen. Opetustieteellinen aines (tutkimusmenetelmät ja yksittäiset 
tutkimukset) levittäytyy ydinaineksen ympärille. Suomi toisena kielenä -
tutkimusta on huomattavasti vähemmän. S2-oppiaine on saanut sisältöjä vasta 
vuoden 1994 opetussuunnitelmassa. Sen tutkimusta ei voi jäsennellä muuta 
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kuin (esi)kouluikään ja aikuisikään sijoittuviin lukuihin. Maahanmuuttoilmiö 
on koskettanut Suomea suuremmassa määrin vasta ensimmäisten pakolaisten 
tultua 1970-luvulla ja ulkomaalaisten määrän lisääntymisen myötä. Koululai-
toksen on täytynyt ryhtyä virallisiin toimiin suomen kielen opettamiseksi 
maahanmuuttajille. Myös opettajien koulutuksessa on ryhdytty kehittämään 
uutta oppiainetta. Sen luontevin tavoite on suomi toisena kielenä -
opetustieteen väylän avaaminen. Siinä yhdistyvät kielen, opetuksen, maahan-
muuttokirjallisuuden ja maahanmuuttopolitiikan kysymyksenasettelut. On-
gelmia on syytä tarkastella kasvavan ja kehittyvän yksilön sekä hänen opettaji-
ensa kannalta.  
Kansainvälisyyden lisääntyminen, globalisaatio, on muuttanut Suomen väes-
törakennetta ja tuonut uusia arvoja kansallisten arvojen rinnalle. Suomalaisilta 
vaaditaan entistä enemmän suvaitsevuutta ja vieraiden kansallisuuksien kiel-
ten, uskontojen ja tapojen ymmärtämistä. Heidän pitää muuttaa asenteitaan ja 
tarjota oman kielensä oppimisvirikkeitä maahanmuuttajille. Suomen kieli ei 
kuulu enää yksinomaan Suomessa asuville suomalaisille, vaan yhä suuremmat 
ja heterogeenisemmat maahanmuuttajaryhmät puhuvat keskenään suomea ja 
yrittävät kotoutua suomalaiseen kieliympäristöön. 
Osa 1. Maahanmuuttajat ja heidän ympäristönsä  
Suomi toisena kielenä -opetustieteen rakenteen ensimmäisenä osana ovat 
maahanmuuttajat ja heidän ympäristönsä. Siihen kuuluu maahanmuutto, 
pakolaisuus ja kansainvälisyys yhteiskunnallisena ympäristönä. Tähän raken-
teeseen kuuluvat kaksi- ja monikielisyys, vähemmistöryhmien asema ja uuteen 
kulttuuriin sopeutuminen. 
Suomen ensimmäiset pakolaiset tulivat Chilestä syksyllä 1973. Heitä tuli vuo-
teen 1977 mennessä 182. Heikki Hiilamo (2010, 294) kuvasi heitä sanomalla: 
”kylmässä ja pimeässä maassa kieltä osaamattomat chileläiset vetäytyivät 
omaan pieneen yhteisöönsä eivätkä juuri osallistuneet politiikkaan. Pakolais-
uuteen liittyi tuntemuksia tappiosta ja menetyksistä, syyllisyyttä Chileen jää-
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neistä perheenjäsenistä, sukulaisista ja ystävistä sekä muistikuvia julmuuksista, 
jopa kidutuksista.” 
Seuraava pakolaisaalto oli Vietnamin venepakolaiset 1979–80. He joutuivat 
pakoilemaan Vietnamin poliisia ja thaimaalaisia merirosvoja. Heistä moni 
lähti kalastusveneellä, jossa oli yli 300 ihmistä. Heitä arvellaan olevan noin 3 
000 ja jo toinen sukupolvi tekee tuloaan Suomen työmarkkinoille. 
Somalian sisällissota ajoi miljoonia somalialaisia pakolaisuuteen pääosin sen 
naapurimaihin. Suomeen tuli turvapaikan hakijoita toukokuussa 1990. Monet 
somalialaiset ovat saaneet jo Suomen kansalaisuuden. Arvioidaan, että maas-
samme on noin 6 000 somalia äidinkielenään puhuvaa. Heistä lähes puolet on 
alle 15-vuotiaita. Somaliperheissä on tavallisesti paljon lapsia ja äidit ovat 
kotona. Koska Suomessa alkoi lama 1990-luvulla, pakolaisten ei ollut helppoa 
saada töitä. Myös mediakohu, jonka mustaihoiset herättivät, vaikeutti työn-
saantia. Somalialaiset ovat työllistyneet paljolti siivoojina ja linja-auton kuljet-
tajina. 
Vuodesta 1992 lähtien Suomeen tuli pakolaisia Jugoslaviasta. Turvapaikanha-
kijoita on ollut Irakista, Turkista, Iranista ja Puolasta. Vastaanotettuja pakolai-
sia ovat olleet kiintiöpakolaiset, myönteisen päätöksen saaneet turvapaikanha-
kijat ja perheenyhdistämiset, mutta maasta muuttoon on myös muita syitä. 
Suurimpia maahan muuttaneita kansallisuusryhmiä Suomessa ovat virolaiset, 
venäläiset, ruotsalaiset, somalialaiset, kiinalaiset, irakilaiset ja thaimaalaiset. 
Suurimmat muiden kuin kotimaisten kielten puhujien ryhmät muodostuvat 
kielistä venäjä, viro, somali, englanti, arabia, kurdi, kiina ja albania.  
Syyt maahanmuuttoon ovat moninaiset, toisaalta yksilön omaehtoiseen toi-
mintaan perustuvia, toisaalta hänestä riippumattomia, muista tai viranomai-
sen päätöksistä johtuvia. Annika Forsander (2002, 106) erottaa seuraavat 
maahanmuuttoperusteiden muodot: 
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o työperusteinen maahanmuutto (asiantuntijat, muut ammattilai-
set, keikkatyöläiset, yrittäjät, kansainväliset harjoittelijat, au-pairit 
ja muut kotitaloustyöntekijät, sesonkityövoima) 
o perheperustainen maahanmuutto (kansainvälinen perheenmuo-
dostus ja perheenyhdistäminen) 
o etnisperustainen muutto (inkerinsuomalaisten perheenjäsenet, 
nykyisten tai entisten Suomen kansalaisten paluumuutto) 
o opiskeluun perustuva muutto (tutkinto-opiskelijat, opiskelija-
vaihto) 
o eläkeläisten muuttoliike (eläkkeelle jääneiden nykyisten tai entis-
ten Suomen kansalaisten paluumuutto, Suomen kansalaisten ro-
taatiomuutto ”etelän” ja muun Suomen välillä, maahanmuuttaja-
taustaisten rotaatiomuutto lähtömaan ja Suomen välillä) 
o pakolaiset (turvapaikkaprosessissa olevat, oleskeluluvan saaneet 
turvapaikanhakijat, kiintiöpakolaiset) 
o laiton tai dokumentoimaton muutto (oleskeluluvan tai viisumin 
ylittäjät, ihmiskaupan uhrit, trafficking, maahan jääneet kielteisen 
turvapaikkapäätöksen saaneet, dokumentoimattomasti maassa 
oleva ja työskentelevä työvoima). 
Maahanmuuttajista saatetaan puhua epämääräisenä tai leimautuneena ryh-
mänä. On syytä huomata, että maahanmuuttajat eivät ole missään tapauksessa 
homogeeninen ryhmä vaan ensisijaisesti yksilöitä. Heitä määrittävät “kansalli-
suus, kieli, uskonto, sosiaaliryhmä, koulutus, maahanmuuton syy, tulevai-
suusnäkymät, kulttuuri ja niin edelleen. Kenenkään yhden maahanmuuttajan 
ominaisuudet ja kokemukset eivät voi edustaa koko maahanmuuttajaväestöä.” 
Toisen sukupolven maahanmuuttajat eivät ole tiukasti ottaen maahanmuutta-
jia. Suomessa syntynyt ja koko ikänsä Suomessa asunut ei ole enää maahan-
muuttaja, vaikka hänen vanhempansa ovat muuttaneet tänne jostain muualta. 
(Hämäläinen 2010, 12; Bang 2010, 7.) 
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“Ihmiset matkustelevat ympäri maailmaa ja varsin monet kokevat elä-
mäntapansa ja henkilönsä transnationaaliseksi (ylirajaiseksi, valtion ja 
kansallisuuksien rajat ylittäväksi). Ihminen voi kasvaa yhdessä maassa, 
saada koulutuksensa toisessa ja astua työelämään kolmannessa. Maa-
hanmuuttajien perheet, sukulaiset ja ystävät voivat asua useassa eri maas-
sa. Juuret ovat maailmalla — eivätkä vain yhdessä maassa.” (Nielsen, ks. 
Hämäläinen 2010, 13.) 
Siirtolaistutkimuksissa on havaittu, että vähemmistökielen edustaja siirtyy 
enemmistökieleen viimeistään 3.–4. sukupolven aikana. Toisen polven maa-
hanmuuttaja on siis kyllä vielä kulttuuriltaan muualta tullut, jos hänen van-
hempansa ovat vaalineet kaksikielisyyttä. Monikielisyys pitäisi mieltää rikkau-
deksi eikä haitaksi, mikä vähemmistökielten vaalimisessa on monimutkainen 
ongelma. Väestöryhmien luokittelu, kuten meidän ja muiden -erottelu kuuluu 
ihmisen sosiaaliseen luonteeseen. Laumaeläimellisyys vallitsee myös ihmis-
käyttäytymisessä. Sen ohjailemiseksi on laadittu lakeja ja kansainvälisiä sopi-
muksia. Globalisaatio vaikuttaa erityisesti tämän hetken maailmassa. Syrjäi-
nen Suomi on kokenut globalisaatiota omassa kolkassaan omalla tavallaan. 
Maahanmuuttaja-nimitys ei ole aivan täsmällinen. Olisi luontevampaa puhua 
maahan muuttaneista kuin maahan muuttajista (Hakalahti 2007, 30; Ranto-
nen 2011, 184).  
Osa 2. Tavoiteltava kieli 
Suurimpana tasona suomi toisena kielenä -opetustieteen rakenteessa on tavoi-
teltava kieli. Siihen sisältyvät kielen rakenteen piirteet, kielen oppiminen ja sen 
opetus. Alan tutkimukset oli luontevinta jakaa kahteen ryhmään: 1) lasten ja 
nuorten kielen oppiminen ja 2) aikuisten oppiminen. Lapsenkielen oppimises-
ta on oma lukunsa yksikielisen ja kaksikielisen lapsen osalta. Äidinkieli on 
ensinnä opittu ja kotona puhuttu kieli. Se on kieli, joka hallitaan parhaiten, 
jolla ajatellaan, jota käytetään eniten ja johon samastutaan.  
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Toisella kielellä tarkoitetaan suomen oppimista Suomessa uutena kielenä. 
Vieras kieli tarkoittaa suomen oppimista Suomen ulkopuolella. Oppikirjojen 
tutkimus on erotettu omaksi luvuksi, samoin oppiminen ja opetus. Voin ottaa 
niistä joitakin esimerkkejä. 
Kirjassa on suomen kielen rakenteesta esittelyluku, jossa kieltä verrataan 
mahdollisuuksien mukaan muihin kieliin. Suomen kielen rikas muotorakenne 
tuottaa sanansisäistä vaihtelua ja lukuisia nomini- ja verbivartalotyyppejä. 
Niiden opetteluun käytetään kirjoissa paljon tilaa, niin että kielen funktionaa-
linen puoli, sen käyttö, voi jäädä liian vähäiseksi. Tärkeämpää olisi ilmaista 
ajatuksiaan ja puhua kuin pakottautua muodollisten sääntöjen osaamiseen. 
Tästä vastakkainasettelusta on esimerkkinä Rosa Salmelan (2011) tutkimus. 
Salmela (2011) halusi selvittää toisen kielen opiskelua ja sen opetusmenetel-
miä. Lähtökohtana oli havainto, että toisen kielen opiskelun tarkoituksena on 
”tarjota oppijalle mahdollisimman nopeasti mahdollisimman hyvät kielelliset 
välineet ympäristössään selviytymiseen”. Hän tutki, kuinka ”funktionaalisen ja 
formaalisen kielenopetuksen periaatteet suhteutuvat tämän päivän suomi 
toisena kielenä -opetukseen sekä opettajan, oppilaiden ja oppimistulosten 
näkökulmasta”. (Salmela 2011, 3.) 
Aineistoina olivat 30 opettajan ja 22 oppijan haastattelut keväältä 2010. Opis-
kelijoille (varsinaissuomalaisen ammattikoulun maahanmuuttajaryhmän 
opiskelijoita ja yliopisto-opiskelijoita) tehtiin myös oppimistuloksia mittaava 
testi. Hän esitti tutkimuskysymyksiksi: 
1. Millaisia formaalisia ja funktionaalisia piirteitä S2-opettajien 
haastatteluvastauksissa on nähtävissä? Ovatko opettajat tietoisia 
opetuslinjauksistaan? 
2. Mitä opiskelijat toivovat S2-opetukselta? Millaisena he näkevät 
roolinsa oppijoina? Onko heidän näkemyksensä toimivasta ope-
tuksesta enemmin formaalisen vai funktionaalisen opetussuun-
nan periaatteiden mukainen? 
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3. Antaako käyttämäni testitehtävä viitteitä siitä, että formaalisen ja 
funktionaalisen opetusmenetelmän välillä on eroja oppimistulok-
sissa? Millaisia nämä erot mahdollisesti ovat? 
Vaikka tutkimuksessa formaalisuus ja funktionaalisuus polarisoitiin, nähtiin 
ne myös menettelytapojen jatkumona. Funktionaalisuudella tarkoitetaan ”op-
pijalähtöistä, käyttöpohjaista ja kielen viestinnällisiä ominaisuuksia painotta-
vaa opetussuuntausta, kun taas formaaliseen kielenopetukseen liitetään sellai-
sia ominaisuuksia kuin teoreettisuus, rakennepainotteisuus, opettajalähtöisyys 
ja järjestelmällisyys”. (Salmela 2011, 5.)  
Opettajien haastattelut koostuivat kyselylomakkeella lähetetyistä kyselyistä, 
joissa pyydettiin ilmoittamaan taustatiedoista sukupuoli, ikä, opetuskokemus 
S2:sta, oppilaitos ja kaupunki. Opetettavista sisällöistä kysyttiin yksityiskohtai-
semmin astevaihtelun, työelämäsanaston, puhekielen ja imperatiivin opetusta. 
Lisäksi oli kysymyksiä opettajan roolista, opetussisältöjen painotuksista, op-
pimateriaaleista ym. 
Kysymys astevaihtelusta oli seuraava: 
Sinun on opetettava oppilaillesi astevaihtelu. Millä tavalla todennäköisesti 
lähestyt opetettavaa asiaa? Rastita. Voit valita useamman vaihtoehdon. Tällöin 
älä rastita vaihtoehtoja, vaan merkitse valintasi tärkeysjärjestykseen numeroi-
malla ne (1 = tärkein). 
….  Esitän kalvoja ja/tai havainnollistan taululla ja/tai oppikirjan avulla aste-
vaihtelun lainalaisuudet. Lopuksi oppilaat tekevät astevaihtelutehtäviä. 
….  Näytän oppijoille tekstin, jossa astevaihtelu esiintyy ja pyydän heitä ensin 
tekemään yksin/ryhmissä päätelmiä osoittamistani sanoista. Käymme päätel-
mät yhdessä läpi. Tämän jälkeen opetan heille astevaihtelun. 
….  Annan oppilaille sanalistan astevaihtelun alaisista nomineista perusmuo-
dossa sekä toisen listan astevaihtelun vaativista verbeistä. Pyydän heitä teke-
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mään listojen pohjalta lauseita ryhmissä/yksin. Opetan astevaihtelun käyttä-
mällä materiaalina oppijoiden tuotoksia. 
….  Opetan astevaihtelun jollain muulla tavalla, millä?  
Opiskelijoilta kysyttiin, mikä on ollut hyödyllistä opetuksessa, mitä he haluai-
sivat oppia lisää ja millaiset opetusmenetelmät ovat heidän kannaltaan toivot-
tavia. Lisäksi kysyttiin opiskelijan taustatietoja. Testissä kysyttiin prolatiivin 
reseptiivistä ja produktiivista hallintaa itseopiskelumateriaaliin tutustumisen 
jälkeen. 
Taustatietojen perusteella opettajista erottuivat seuraavat ryhmät: 1) maa-
hanmuuttajien valmistavan opetuksen parissa työskentelevät (n 5), 2) perus-
opetuksen ja ammatillisen koulutuksen S2-opettajat (n 11), 3) aikuiskoulutuk-
sen ja vapaan sivistystyön S2-opettajat (n 12) ja 4) suomi-koulujen opettajat (n 
2). 
Tuloksena oli, että opettajat soveltavat sekä funktionaalisen että formaalisen 
opetustavan periaatteita opetuksessaan, joskin painopiste oli funktionaalisuu-
den puolella. Opettajat kokivat olevansa erityisesti oppimisprosessin tukijoita 
ja oppilaan valmistajia kieliyhteisön jäseniksi. Opettajat suosivat työtapoja, 
joissa korostuu oppijan sosiaalisuus (ryhmätyöt, keskusteluharjoitukset), mut-
ta myös luennoivaa opetusta ja tehtävien tekemistä yksin käytettiin jonkin 
verran. Opettajat käyttivät itse tehtyjä materiaaleja ja oppikirjoja. Kun opetta-
jilta tiedusteltiin lopuksi erilliskysymyksenä, ovatko he mielestään enemmän 
funktionaalisia vai formaalisia, he määrittelivät itsensä enemmän funktionaa-
lisiksi (60 %) kuin formaalisiksi. Opiskelijat olivat enemmän formaalisen ope-
tuksen kannalla kuin opettajat. Tutkimuksen lopussa olleesta prolatiivin 
(maitse, meritse, postitse) itseopiskelumateriaalin aukko- ja lauseselitystestistä 
selvisi kuitenkin paremmin formaalisen opetuksen ryhmä kuin funktionaali-
nen ryhmä. (Salmela 2011.) 
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Monikon nominitaivutuksen oppimisesta otan esimerkiksi Annekatrin Kaiva-
palun (2005) väitöskirjan. Hän tutki virolaisten ja venäläisten lukiolaisten 
suomen kielen nominien monikkotaivutuksen oppimista. Kaivapalu selvitti, 
oppivatko virolaiset suomen taivutuksen helpommin kuin venäläiset oppijat, 
joiden äidinkielestä vastaavat taivutusmallit puuttuvat. Läheisten sukukielten, 
kuten viro ja suomi, oppimisessa äidinkielen vaikutus opittavan kielen omak-
sumiseen osoittautui huomattavasti myönteisemmäksi kuin aikaisemmat 
tutkimustulokset ovat osoittaneet. 
Molemmissa ryhmissä oli 30 lukiolaista. Heitä pyydettiin taivuttamaan tes-
tisanat monikon partitiivissa, illatiivissa ja elatiivissa. Sanojen taivutusta kysyt-
tiin kirjallisena ja suullisena. Myös kertomuksissa pyydettiin käyttämään niitä. 
Sanat olivat tuote, laine, herne, vilkas, kangas, vieras, talvirengas ja nirkas (kek-
sitty sana). 
Tuttujen sanojen oikeiden vastausten määrä oli edistyneillä virolaisilla 51 % ja 
vieraiden sanojen osalta 24 %. Aloittelijoilla vastaavat prosentit olivat 31 ja 22. 
Venäjänkielisillä prosentit olivat huomattavasti alhaisemmat. Yksittäisistä 
taivutustyypeistä on esimerkkinä tutkijan seuraava päätelmä: 
“Kun vertaillaan viron- ja venäjänkielisten suomenoppijoiden taivutustyy-
pittäisiä tuloksia keskenään, ilmenee, että suurin ero viron- ja venäjänkie-
listen oppijoiden tuloksissa on as-loppuisissa sanoissa. Tämä tarkoittaa, et-
tä vironkieliset suomenoppijat hyödyntävät lähdekielen mallia suhteellises-
ti enemmän näissä virossa ja suomessa samalla tavalla taipuvissa testisa-
noissa, joissa on heikko morfofonologinen vihje. On myös mielenkiintoista, 
että sekä as- että e-loppuisissa sanoissa on viron- ja venäjänkielisten tulos-
ten erotus suurempi virossa ja suomessa samanvartaloisissa kuin virossa ja 
suomessa erivartaloisissa sanoissa. Lähde- ja kohdekielen vartaloiden sa-
manlaisuus toimii siis tiettynä lisävihjeenä varsinkin sanoissa, joissa on 
heikko morfofonologinen vihje. Se toimii myös sanoissa, joissa on vahva 
vihje, vaikka ei yhtä voimakkaasti.” (Kaivapalu 2005, 223.) 
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Taulukko. Eri testitehtäviin osallistuneet oppijamäärät tutkimuksen kohde- ja 












































Osa 3. Kirjallisuus ja kansanperinne 
Suomi toisena kielenä -opetustieteen alueeseen kuuluu myös kirjallisuus ja 
kansanperinne. Siinä ei voida jättäytyä pelkästään kielen tutkimukseen. Kirjal-
lisuudesta alueeseen kuuluvat maahanmuuttajakirjailijat, lasten ja nuorten 
sekä aikuisten kirjallisuus. Muualta Suomeen muuttaneita kirjailijoita on 
kymmenkunta. He eivät välttämättä kirjoita maahanmuuttajien vaikeuksista, 
mutta heidän elämäkerroissaan tulee esiin muukalaisuus ja erilaisena olemi-
nen. Maahanmuuttajataustaisista kirjailijoista esiteltävinä ovat Kiamars Bagh-
bani, Umayya Abu-Hanna, Wilson Kirwa, Alexis Kouros, Zinaida Lindén, 
Roman Schatz, Ranya ElRamly ja Yousif Abu al Fawz (Drake 2010). 
Nuortenkirjoissa ulkomaalaistaustaisia henkilöitä kuvataan usein stereotyyp-
pisesti. He ovat yleensä taustahenkilöinä ja vain harvoin päähenkilöinä. Suosi-
tuimpia henkilöitä ovat venäläiset ja somalit. Suomalaiset ja ulkomaalaistaus-
taiset nuoret ovat vain hyvin vähän tekemisissä keskenään. (Aerila 2010, 120.) 
Kirjat välittävät muukalaisen ymmärtämistä ja suvaitsevuutta. 
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Tyypillinen kertomus on Tittamari Marttisen Tavallisen kiva päivä (2009), 
jossa kerrotaan ensimmäisen luokan oppilaista nykykoulusta. Lasten taustana 
on erilaisia perhetyyppejä: päähenkilö Eeron perheessä on pikkusisko, jonka 
hoitajaksi hänen isänsä on jäänyt. Äiti käy töissä. Oonan vanhemmat ovat 
eronneet. Roda on somali, joka puhuu vielä huonosti suomea ja käy myös 
somalin tunneilla. 
Marja-Leena Tiaisella on kirjoja Alexista, joka on paennut Suomeen ja odottaa 
turvapaikkapäätöstä. Ruotsalaiset Sören Olsson ja Anders Jacobsson ovat 
kirjoittaneet puoliksi libanonilaisesta Zeinasta ja Tammisaaressa syntyneestä 
mutta Ruotsiin muuttaneesta Nallesta. Marianne Backlénin Donovan kertoo 
jamaikalaisen pojan hämmästelyistä Suomessa.  
Katja Kallion ja Maggie Lindholmin kirjassa Bibi muuttaa Suomeen (2005) 
afrikkalaisen Bibi-tytön isä saa töitä Suomesta. Isä ja tytär käyvät seuraavan 
keskustelun: 
“– Onko Suomi kaunis maa, kysyy Bibi. – Yhtä kaunis kuin Batuba? 
– On kultaseni. Se on yhtä kaunis, mutta toisella tavalla. Se on vihreä ja 
sininen maa, täynnä metsiä ja järviä. Ja talvella se on valkoinen, sillä siellä 
sataa lunta.” 
Isä lupaa, että Bibi oppii rakastamaan Batubaa vielä enemmän, kun hän lähtee 
sieltä välillä pois. Kirja sopii hyvin keskusteluun Afrikan ja Suomen erilai-
suuksista. 
Wilson Kirwan Amani-aasi-kirjat kuvaavat leijonakuninkaan uskollista palve-
lijaa, jota luonnehditaan leijonan oikeaksi tassuksi. Sadut kertovat, kuinka 
eläimet saivat ominaisuuksiaan, miten seepra sai raitansa, kirahvi pitkän kau-
lansa ja kilpikonna kilpensä ym. Etniset vitsit, huonon kielitaidon vitsailut ja 
kielisolmut, samoin kuin joitakin huumoritekstejä, olen ottanut kirjaan vasta-
painoksi muuten vakavalle esitykselle. 
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Osa 4. Tutkimusmenetelmät 
Tasoon 4 kuuluvat tutkimusmenetelmät. Niitä ovat kokeellinen ja etnografi-
nen tutkimus, tutkimushaastattelu, sisällön-, variaatio- ja virheanalyysi, maa-
hanmuuttotarina, triangulaatio ja tapaustutkimus. Ne ovat paljolti käyttäyty-
mistieteellisiä eli kasvatustieteistä ja psykologiasta saatuja, mutta lingvistisenä 
voi pitää virheanalyysia ja variaatioanalyysia. 
Koe- ja vertailuryhmäasetelmalla voi verrata uuden opetusmenetelmän tehok-
kuutta vanhaan tai perinteiseen menetelmään nähden. Sitä soisi käytettävän 
enemmän mutta tutkimusmenetelmän työläys ei ole erityisemmin houkutellut 
tutkijoita. 
Yksi tutkimus löytyi: 
Elina Närvä (2002) vertasi sanojen oppimista neljän eri menetelmän avulla: 
sanalista, elaborointi (uusi asia nivoutuu siihen, mitä oppija tietää jo ennes-
tään), opettajan konteksti ja sanaperhe. Aikuisia tutkimushenkilöitä oli 23, 
joista naisia oli 12 ja miehiä 11. Heidän suomen kielen opiskeluaikansa vaihte-
li viidestä kuukaudesta viiteen vuoteen. He olivat eri kielialueilta ja puhuivat 
14:ää eri äidinkieltä. Lisäksi tutkimuksessa oli kolme vertailuryhmää, joista 
selvitettiin, osataanko tutkimussanoja ilman opetusta.  
Tutkimuksen sanamäärä oli 120, substantiiveja, adjektiiveja ja verbejä kutakin 
40 kpl. Jokaisella opetusmenetelmällä opetetaan 30 sanaa. Valinta perustui 
tietoon, että tunnissa opittavien sanojen määrä voi vaihdella 9–55 ja sanojen 
olisi toistuttava seitsemän kertaa, jotta ne jäisivät mieleen. (Närvä 2002, 29.) 
Sanat oli valittu siten, että ne eivät kuulu oppikirjojen sadan yleisimmän sanan 
joukkoon.  
Yksittäiset sanat olivat seuraavat: 
Sanalista: 
o Huhu, ien, liemi, lisko, meteli, mitta, polku, tarha, tuki, tungos 
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o Hassu, ihanteellinen, kostea, kunnollinen, kypsä, leuto, pyöreä, 
soikea, työläs, virkeä 
o Aavistaa, huuhdella, kuivata, paukkua, pinota, purkaa, pyyhkäis-
tä, toipua, viihdyttää, yllättyä 
Elaborointi: 
o Elämys, ilme, kaiku, kuilu, maku, mauste, navetta, perhonen, sa-
paro, syli 
o Ahdas, aito, edullinen, herkkä, lievä, mehukas, nihkeä, ontto, tila-
va, tunnollinen 
o Anoa, arvostaa, haukotella, huitoa, katua, kyetä, pilkkoa, raapia, 
silittää, sujua 
Opettajan konteksti 
o Kotelo, kuisti, kulho, köhä, lepo, penaali, ruumis, savi, tähti, uhka 
o Ilkeä, kurja, lempeä, mieto, raikas, synkkä, tanakka, tiheä, totinen, 
villi 
o Hermostua, inhota, kasvattaa, kierrättää, luetella, niiata, revetä, 
saastuttaa, toteutua, ulottua 
Sanaperhe 
o herkku — herkutella — herkullinen 
o kihara — kihartaa — kiharainen 
o oire — oirehtia — oireeton 
o säde — säteillä — säteittäinen 
o itsenäisyys — itsenäistyä — itsekäs 
o raakile — raaistaa — raaka 
o väljyys — väljentää — väljä 
o nielu — niellä — nieleskelevä 
o syy — syyttää — syyllinen 
o vihkiäiset — vihkiytyä — vihkimätön 
Opetustilanteista oli seuraava kuvaus: 
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1. Opetin tutkimussanat oppilaille lyhyen ajan (alle kuukauden) si-
sällä. Varasin jokaiselle sanastonopetusmenetelmälle oman oppi-
tunnin. Jokaiseen opetustapaan liittyi oma tehtävä, jonka avulla 
oppilaat kertasivat sanoja ja työskentelivät niiden kanssa. 
2. Opetuskertojen jälkeen pidin ainakin kahden viikon tauon. 
3. Tauon jälkeen oppilaat tekivät välitestin, jossa oli 40 tutkimussa-
naa. 
4. Välitestin jälkeen pidin toisen ainakin kahden viikon tauon. 
5. Toisen tauon jälkeen oppilaat tekivät lopputestin, joka on tutki-
mukseni varsinainen tutkimusaineisto. Lopputestissä ovat muka-
na kaikki tutkimukseni 120 kohdesanaa. 
6. Lopputestin jälkeen kyselin oppilaiden mielipiteitä mm. opetuk-
sesta ja tutkimussanojen vaikeudesta. (Mts. 38–39.) 
Välitestiin oli aikaa 45 minuuttia ja lopputestiin 90 minuuttia. 
Opetusjärjestys oli seuraava: 
1. Uusien sanojen opettelu 
2. Sanojen käyttäminen harjoituksessa oppitunnilla 
3. Mahdollisesti vanhojen sanojen kotitehtävien tarkastus 
4. Uusien kotitehtävien antaminen 
Sanalistojen opetus 
Yhtenä tapana Närvällä oli opettaa sanalistasanat sanelun avulla. Oppilaat 
kirjoittivat sanat muistiin kuullun perusteella. Sanelun jälkeen oppilaat saivat 
tarkistaa sanojen oikeinkirjoituksen ja merkityksen paperista, johon sanat oli 
käännetty (englanti, saksa, venäjä, viro, ruotsi). 
Kotitehtäväksi tuli sanojen opettelu listasta. 
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Elaborointisanat 
Tässä työtavassa opiskelijat jaettiin pieniin ryhmiin, ja he saivat tuottaa lausei-
ta, joissa opiskeltavat sanat esiintyivät. Lopuksi koko ryhmän kanssa lauseet 
käytiin läpi ja kukin ryhmä selitti ja opetti toisille tuottamansa lauseet ja niissä 
esiintyvät uudet sanat. Lopuksi kaikki lauseet koottiin yhteen paperiin, jonka 
kaikki saivat itselleen. Kotitehtäväksi tuli kolmen pienen kertomuksen tuot-
taminen sanoista. 
Opettajan konteksti 
Kolmantena opiskelumuotona Närvällä oli, että sanat opetettiin erilaisilla 
selittämiskeinoilla. Tähän kuului mm. konkreettisia esineitä, piirtämistä ja 
sanan selittämistä. Harjoituksissa oppijan oma aktiivisuus on tärkeää, sanaa 
pitää käyttää uudessa kontekstissa. Kotitehtäväksi tuli muuttaa sanoja monik-
koon. 
Sanaperhesanat 
Tässä toimintatavassa oppijoita pyydettiin itse muodostamaan assosioimaan 
sanoista uusia sanoja. Sanat kirjoitettiin taululle. Niitä tuli paljon enemmän 
kuin valitut 30 sanaa. Lopuksi valitut käytiin läpi ja niistä annettiin moniste. 
Kotitehtävänä oli taivuttaa sanoja tiettyihin muotoihin. 
 
Tuloksena oli, että elaborointi ja sanalista olivat tehokkaampia opetusmene-
telmiä kuin opettajan konteksti ja sanaperhe. Parhaiten osattiin substantiivit ja 
heikoiten verbit. 
Sanaperhe oli suurimmalle osalle liian vaikea opetusmenetelmä. (Närvä 2002.) 
Päätelmät 
Jokainen tietokirja on aikansa lapsi. Keskityin kirjojen ja tutkimusten koon-
nissa lähinnä 2000-luvun kirjallisuuteen. En tehnyt systemaattisia bibliografi-
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oita, joita tein äidinkielen opetuksen tutkimusten keruussa kolmena viisivuo-
tiskautena (Aikakauskirja Äidinkielen opetustiede 1987, Sarmavuori 1991, 
1996). Opinnäytetöiden keruuseen tarvittaisiin assistenttia. 
Nyt hahmottunut neliosainen rakenne on väljä ja suo liikkumavaraa sekä 
vaihtelevien alalukujen lisäämistä tai poistamista. Tässä artikkelissa on esitetty 
yksi maahanmuuttajien luokittelu. Kirjassa niitä on useita, samoin kuin moni-
en muiden ilmiöiden sopeutuminen, kotoutuminen, transnationalismi ym. 
analysoimiseksi. Kieliopin oppimisen kysymysten taustaksi opettaja tarvitsee 
tietoa globalisaatiosta ja maahanmuuttopolitiikasta. Kaksi- ja monikielisyyden 
sekä uuteen kulttuuriin sopeutumisen kysymykset on sijoitettu ensimmäiseen 
osaan. Siinä tehdään selvennystä epäselvään käsitteeseen, mikä on maahan-
muuttaja. 
Toinen osa on riippuvainen oppimisen ja opetuksen tutkimuksesta. Osa ra-
kentui kirjassa kielen rakenteen, kielen kehityksen, opetussuunnitelmien, 
oppimisen, opetuksen, opettajuuden ja arvioinnin alalukuihin. Oppikirjatut-
kimukset saivat oman lukunsa. Suurimmat alaluvut ryhmittyivät ikäkausien 
mukaan: (esi)kouluikäisiin ja aikuisiin. Kun alan tutkimus lisääntyy, alalukuja 
voi ryhmitellä toisin. Tutkimuksen soisi kehittyvän omilla ehdoillaan omista 
lähtökohdistaan käsin. Jokin tutkimushanke voisi edistää erityisesti esim. 
sanaston tai tiettyjen rakenteiden oppimisen tutkimusta. 
Kirjallisuuden ja kansanperinteen osa on jatkuvasti kasvava. Käännöskirjalli-
suuden osuus saattaa levitä yhä enemmän harvinaisempiin kieliin ja Suomessa 
tuntemattomien kulttuurien tunnetuksi tekeminen laajenee. Eri maiden sadut 
ja kansanperinne tulevat paremmin tunnetuiksi. Oman äidinkielen opetuksen 
harvinaisten kielten kirjallisuudesta saatetaan toimittaa antologioita, jotka 
palvelevat myös S2-opetusta.  
Tutkimusmenetelmiä on runsaasti ja niiden toivoisi houkuttelevan opettajia 
oman tutkimuksen tekoon entistä enemmän. Kotisivulle olen koonnut luette-
lon tarvittavasta tutkimuksesta. 
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YLÄKOULUN JA LUKION KIRJALLISUUDENOPETUS: 
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 opettajankoulutuksen osasto, Joensuu 
Tiivistelmä 
Kyseessä on toinen osa artikkelista ”Yläkoulun ja lukion kirjallisuudenopetus: 
eurooppalaista viitekehystä etsimässä”.  Artikkelissa tarkastelen Euroopan 
Unionin Comenius-projektia Literary Framework for Teachers in Secondary 
Education (LIFT-2), joka alkoi marraskuussa 2009 ja päättyy syksyllä 2012. 
Projektin vetäjänä toimii professori Theo Witte Groningenin yliopistosta Hol-
lannista. Mukana projektissa on kuusi osallistujamaata: Hollanti, Portugali, 
Romania, Saksa, Suomi ja Tsekki. Projektin keskeiset tavoitteet ovat kirjallisuu-
denopetuksen kehittäminen (A) luomalla lukemisen tasoja kahdesta näkökul-
masta, tekstin ja lukijan, (B) esimerkkikirjallisuuden määritteleminen luoduille 
lukemisen tasoille ja (C) didaktiikan rakentaminen sekä opettajan että oppi-
laan näkökulmasta. Ajattelun teoreettiset lähtökohdat ovat Theo Witten (2008) 
kehittelemässä Quick Scan- eli kirjallisuuden pika-analyysimallissa. Tässä ”Eu-
rooppalaista viitekehystä etsimässä” -artikkelin toisessa osassa tarkastellaan 
esimerkkikirjallisuuden määrittelemistä kuudelle konstruoidulle tasolle. Mää-
rittely syntyy äidinkielen ja kirjallisuuden opettajien äänestyksen tuloksena. 
Jokaisella kuudella tasolla on alkuversiossa kymmenen kirjaa, joiden sopivuut-
ta kyseiselle tasolle opettajat siis äänestyksellään arvioivat. Projektin perusnä-
kemys on, että nuoren kehitystä tukeva kirjallisuudenopetus perustuu käsitel-
tävien teosten asteittaiseen vaikeutumiseen. Tämä artikkeli valaisee yksittäis-
ten teosten avulla, mitä tuo asteittainen vaikeutuminen voisi olla. 
Avainsanat 
 yläkoulun ja toisen asteen kirjallisuudenopetus, lukemisen kuusi tasoa  
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Johdanto  
Artikkeli on jatkoa (osa II) artikkelille ”Yläkoulun ja lukion kirjallisuuden 
opetus: eurooppalaista viitekehystä etsimässä (I)” (ilmestyy Ainedidaktiikan 
symposiumin 2011 julkaisussa), jossa selitin Theo Witten (2008) kehittämän 
Quick Scanin – eli kirjallisuuden pika-analyysimallin kokonaisuudessaan sekä 
sovelsin sitä suomalaiseen klassikkoon. Myös projektin prosessuaalista luon-
netta eli metodologiaa valotin ja esitin konstruoidun kuuden lukemisen tason 
mallin. (Ks. myös Hník & Klumparova 2012.) Lisäksi sivusin sitä, miten alus-
tava kirjojen luettelo syntyi; kirjoja valikoitui paljolti siitä joukosta, joita eri 
opettajat kertoivat koulussa käytetyn. Yläkoulun opettajien luetteloon nimet-
tiin kirjoja tasoille 1–4.  Lukion ja ammatillisten opettajien listat olivat pääosin 
erilaiset, vaikka tasot 1–4 ”kuuluivat” myös heille; lisäksi heidän arvioitavik-
seen tulivat tasot 5 ja 6. Jokaisella tasolla oli kymmenen kirjaa, yhteensä siis 
sata. Kaikki kirjat eivät kuitenkaan olleet erilaisia vaan tietyt teokset toistuivat 
kahdella lähekkäisellä tasolla, niin että esimerkiksi yläkoulun jokaisella neljällä 
tasolla oli (ei kymmenen vaan) yhdeksän erilaista teosta.  Viesti opettajille oli: 
te äänestyksellänne päätätte, kummalle kahdella eri tasolla esiintynyt teos 
kuuluu! 
Kirjaäänestys yläkoulun opettajille ja lukion sekä ammatillisten oppilaitosten 
opettajille toteutettiin keväästä 2011 syksyyn 2011. (Jälkimmäiseen ryhmään 
viitatessani puhun jatkossa usein, lyhyyden vuoksi, vain lukion opettajista; 
ammatillisten oppilaitosten opettajia tässä joukossa oli sitä paitsi vain muuta-
mia). Lähetin kyselyn Suomen Äidinkielenopettajien Liiton kaikkien paikallis-
järjestöjen sihteerien ja/tai puheenjohtajien kautta ympäri Suomea, periaat-
teessa siis kaikille ÄOL:n jäsenille. Kohderyhmän määrittelyä lukuun ottamat-
ta ohjeet olivat samat kummallekin ryhmälle.  
Hyvä opettaja! 
Kiitos osallistumisestasi tähän eurooppalaiseen Comenius-projektiin! 
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Hankkeessa tuotetaan suomenkielinen nettisivusto (samoin flaamin-, por-
tugalin-, tsekin-, romanian- ja saksankielinen sivusto); se tarjoaa tietoa, 
jota voit käyttää hyväksi opastaessasi ja ohjatessasi oppilaitasi lukemaan 
sopivantasoisia kirjoja. Nettisivuilla kirjoja luokitellaan lukemisen eri ta-
sojen mukaan. Tasojen yhteyteen liitetään tietoa kirjallisuudenopetuksen 
didaktiikasta. Kirjalistoilla on didaktinen tavoite. Mutta niiden tehtävänä 
ei ole muodostaa kaanonia! Mikäli opettajat innostuvat joukolla yhteis-
työhön, tuloksena on kasvava määrä eri tasoille luokiteltuja kirjoja. Suu-
rin osa nyt luetelluista kirjoista on käytössä kouluissa. Mikäli tiedät kolle-
goja, jotka myös haluaisivat osallistua tähän projektiin, ole hyvä ja lähetä 
heille tämän kyselylomakkeen osoite!  
Ryhdyt nyt luokittelemaan kirjoja, jotka on tarkoitettu lukioikäisille 
(Suomessa yleensä ikäryhmä 16–19, muualla Euroopassa 15–18). Luokit-
telun apuna on kuusi lukijatasoa: vähäisestä kirjallisuuden tuntemuksesta 
(taso 1) varsin laajaan kirjallisuuden tuntemukseen (taso 6). Monet opet-
tajat osallistuvat tämän lomakkeen täyttämiseen. Yksittäisen kirjan lopul-
linen luokittelu tulee olemaan kyselyyn vastanneiden opettajien vastausten 
keskiarvo. Samanaikaisesti tämän kyselyn kanssa kollegasi viidessä Euroo-
pan maassa luokittelevat kukin oman maansa kirjallisuutta. Jokaisella ta-
solla on kaksi kirjaa, jotka ovat samat kaikissa viidessä maassa. Seuraa-
vassa yksityiskohtaiset ohjeet kyselyyn osallistumiseen. Jos työskentelet 
mieluummin paperilla, ole hyvä ja avaa sähköpostikutsumme liite. Sen 
teksti on sama kuin tämän. 
Kyselyn alussa kysyttiin muutamia taustatietoja vastaajista. Näin saatiin tietää, 
että yläkoulun osalta vastaajista naisia oli 39 ja miehiä yksi. On huomattava, 
että kun sukupuolensa ilmoittaneita ja vastaamaan aikoneita oli yhteensä 
neljäkymmentä, seitsemän luovutti ennen kuin vastasi ensimmäisenkään 
tason kysymykseen. Kyselyä kävi katsomassa 146 henkilöä. Lukion osalta 
vastauksia oli enemmän mutta vastaajajoukot olivat samantapaisia: naisia oli 
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50 ja miehiä 5; kyselyä kävi katsomassa 189 henkilöä. Molemmissa ryhmissä 
enemmistö vastanneista opettajista oli varttuneita 40–50-vuotiaita tai van-
hempia, ja pääaineena enemmistöllä oli opinnoissaan ollut suomen kieli, ei 
kirjallisuus.  
Yläkoulun opettajat kirjojen lukijatasoja määrittämässä 
Enimmillään yläkoulun opettajia, jotka vastasivat kyselyn johonkin osioon, oli 
33. Kysymyksiin vastasi Tason 1 kirjoista 31–33 henkeä; tasolla 2 vastaajia oli 
kymmenkunta vähemmän: 20–22; tasolla 3 ja 4 vastaajia oli 19–20. Tasojen 
kasvaessa vastaajat siis vähenivät – kuitenkin niin, että selvin putous tapahtui 
tason 1 jälkeen. Silloin pois jättäytyi kolmasosa vastaajista. 
 Tason1 tunnetuimmat teokset olivat ne kolme, joita vain yksi henkilö ei tun-
tenut: Agatha Christien Eikä yksikään pelastunut, Louis Sacharin Paahde ja 
J.K. Rowlingin Harry Potter ja viisasten kivi.  Vähiten tunnettuja olivat Esko-
Pekka Tiitisen Hymypoika ja lumienkeli, jota 19 vastaajaa ei tuntenut, sekä 
Tuija Lehtisen Traktori, jota 12 ei tuntenut. Muuten niiden luku, jotka eivät 
tason 1 teoksia tunteneet, oli välillä 3 ja 8.  
Tason 2 kirjoista yhden tunsivat kaikki: R.R. Tolkienin Hobitti eli sinne ja 
takaisin. Hyvin tunnettiin myös seuraavat (vain kolme ”en tunne” -
mainintaa): R.L.Stevensonin Dr Jekyll ja Mr. Hyde, Kira Poutasen Ihana meri 
ja Jules Vernen Matka maailman ympäri 80 päivässä. Tason 2 tuntematto-
mimmat kirjat – kirjat joita yli 10 henkilöä ei tuntenut – olivat Hanna-Marjut 
Marttilan Filmi poikki ja Mark Haddonin Yöllisen koiran merkillinen tapaus.  
Tason 3 kirjat tunnettiin varsin hyvin: niihin ei liittynyt yhtään 10 tai sen yli 
menevää ”en tunne kirjaa” -vastausta. Seuraavat neljä teosta tunsivat kaikki: 
Richard Bachin Lokki Joonatan, William Goldingin Kärpästen herra, Anne 
Frankin Nuoren tytön päiväkirja ja Anna-Leena Härkösen Häräntappoase.  
Tason 4 kirjoista tuntemattomin oli Dalton Trumbon Sotilaspoika, 14 ei tun-
tenut sitä. Elina Hirvosen Että hän muistaisi saman -teosta ei tuntenut 11 
AINEDIDAKTIIKKA JA KOULUTUSPOLITIIKKA 
191 
henkilöä. Kaikki tunsivat Sofi Oksasen Puhdistuksen, Väinö Linnan Tunte-
mattoman sotilaan, Saint-Exupéryn Pikku prinssin ja William Goldingin Kär-
pästen herran.  
Kirjoissa, joita tunnettiin vähiten, oli sekä koti- että ulkomaisia teoksia. Tä-
mänkaltaisia painotuksia voidaan kuitenkin niissä nähdä: valtaosa oli ilmesty-
nyt 2000-luvulla. Kotimaisista kirjailijoista tunnettiin hyvin klassikot kuten 
Juha ja Tuntematon sotilas, nuorten klassikoksi muodostunut Häräntappoase, 
Arto Paasilinnan Jäniksen vuosi, Johanna Sinisalon Ennen päivänlaskua ei voi 
ja megasuosion saanut uutuus Sofi Oksasen Puhdistus (2008). Suomalaisista 
nuortenkirjailijoista Esko-Pekka Tiitinen, Marja-Leena Tiainen, Sirpa Puskala, 
Hanna-Marjut Marttila ja Tuija Lehtinen olivat tuntemattomampia. Tästä voi 
päätellä, että yläkoulun äidinkielen ja kirjallisuuden opettajien kirjallisuuden-
tuntemus oli pikemmin ”yleistä” kuin erityisesti nuorten kirjallisuuteen koh-
distuvaa.  
Tasoille 1 ja 2 oli merkitty kaksi kirjaa: Jules Vernen Matka maailman ympäri 
80 päivässä sekä Marja-Leena Tiaisen Alex, Aisha ja Sam, ja äänestyksen tu-
loksena molemmat siirrettiin tasolle 2. Tasoilla 2 ja 3 olivat seuraavat teokset: 
R.L. Stevensonin Dr Jekyll ja Mr. Hyde sekä Esko-Pekka Tiitisen Villapäät. 
Jälkimmäinen jäi tasolle 2 ja edellinen siirrettiin tasolle 3. Tasoilla 3 ja 4 olivat 
William Goldingin Kärpästen herra ja Marja-Leena Tiaisen Pikkuskini. Jäl-
kimmäinen jäi tasolle 3 ja edellinen siirrettiin tasolle 4. Dalton Trumbon Soti-
laspoikaa pitivät ne, jotka sen tunsivat (kuusi kahdestakymmenestä), vaikeana 
tasolla 4. Vaikeana tasolle 4 pidettiin myös Sofi Oksasen Puhdistusta, jonka 
siis kaikki 20 vastaajaa tunsivat.  
Jokaisen tason kyselyn lopussa oli avoin laatikko, johon sai ehdottaa lisää 
kirjoja kyseiselle tasolle ja tehdä kommentteja. Kirjaehdotuksiin en tässä puu-
tu toisin kuin yleisiin kommentteihin. Muutama kiinnitti huomiota siihen, 
että sabluuna tarjosi omien kirjaehdotusten kohdalla sulkeissa lukiota, vaikka 
muu teksti puhui yläkoulusta; kuitenkin he päättelivät, aivan oikein, että kyse 
AINEDIDAKTINEN SYMPOSIUM 2012 
192 
oli yläkoulun kyselystä ja vastasivat siihen. Koska lukion osuus oli suomennet-
tu ensin ja ohjeet olivat yläkoulun ja lukion sabluunassa samanlaiset, muuta-
maan kohtaan oli jäänyt vahingossa lukio-sana muuttamatta yläkouluksi.  
Avoimen laatikon muut kommentit olivat positiivisia: ”Kiinnostava projekti!”, 
”Projekti on varmasti hyödyllinen!”, ”Hyvä juttu!”, ”Hyvä kysely, selkeät oh-
jeet, toimi moitteettomasti, lukijatasojen kuvaukset on tehty tarkasti.”, ”Kiin-
nostava kysymyksenasettelu”, ”Mielenkiintoista!”, ”Projekti on kiinnostava ja 
ehdottomasti tarpeellinen, mutta kyselylomake melko haastava.”, ”Projekti on 
tarpeellinen ja opettajan(kin) työtä tukevaa.”, ”Kirjallisuus on niin laaja aihe, 
jotta joitain yhteisiä suuntaviivoja olisi oltava - mitä arvoja ja ajatuksia halu-
amme nostaa esille. Jokaisen kasvattajan pitäisi miettiä, millainen on hyvä 
elämä, jonka arvoja haluamme suomalaisten lasten ja nuorten välittävän taas 
seuraavalle sukupolvelle.”, ”Kyselylomake on mielestäni selkeä, mutta ongel-
ma on lähinnä täällä vastaanottajapäässä. Alussa oli vähän hämärää mutta 
selkiytyi sitten.” 
Seuraava kommentti kohdistuu olennaiseen projektissa, ja siksi se on tarpeen 
tuoda esille omassa kappaleessaan: ” Tämä helppo/vaikea -vastakkainasettelu 
oli hieman työläs tulkita, koska osa lukee mitä vaan ja helpostakin kirjasta voi 
saada hienon lukuelämyksen ja vaikeasta tietysti myös. Periaatteenani olen 
pitänyt, että luetaan niitä kirjoja, jotka sillä hetkellä kiinnostavat ja joista saa 
jotain. Tämä siksi, että onnistuneet lukukokemukset kannustavat parhaiten 
lukemaan muitakin kirjoja.” Eurooppalaisen kirjallisuuden viitekehyksen 
laatimiseen osallistunut vastaisi kyseiselle henkilölle tietystikin näin: lukemaan 
kannustaminen on ehdottomasti koko viitekehyksen keskeinen tavoite, kun 
toinen tavoite on lukutaidon kehittäminen. Siitä, että samasta kirjasta voi 
nauttia eri ikäisenäkin, lukea saman kirjan eri tavoin eri-ikäisenä, toki projek-
tilaisten keskuudessa puhuttiin. Yhtenä esimerkkinämme oli Saint Exupéryn 
Pikku prinssi. Palaan kysymykseen vielä tuonnempana.  
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Lukion ja ammatillisen toisen asteen opettajat kirjojen lukijatasoa 
määrittämässä 
Enimmillään lukion opettajia, jotka vastasivat kyselyn johonkin osioon, oli 47. 
Kysymyksiin vastasi tason 1 kirjoista 46–47 henkilöä, tason 2 kirjoista 38–39, 
tason 3 kirjoista 35–37 (Jotunin Kun on tunteet -teokseen 35 vastausta ja mui-
hin 37), tason 4 kirjoista 36–37, tason 5 kirjoista 34–35, tason 6 kirjoista 33–
34. Siis vastaajat vähenivät pikkuhiljaa tasojen kohotessa. Niistä, jotka jättivät 
vastaamisen kesken, enemmistö luovutti heti ensimmäisen tason jälkeen.  
Tason 1 kirjoista vähiten tunnettiin Marja-Leena Tiaisen Alex, Aisha ja Sam -
romaania (26 ei tuntenut kaikkiaan 46:sta), Kauko Röyhkän  Miss Farkku-
Suomi -teosta  (14 ei tuntenut) sekä Leena Lehtolaisen Kuparisydäntä (11 ei 
tuntenut).  Tason 2 kirjoista yksikään teos ei saanut yli 10 ”en tunne teosta” -
kommenttia. Seuraavilta tasoilta teokset tunnettiin muuten varsin hyvin, mut-
ta tietyt teokset saivat korkeita ”en tunne teosta” -pisteitä: tasolta 3  J.J. Coet-
zeen Mikael K:n elämä (23) ja Daniel Quinnin  Ismael: Tarina jonka vankeja 
me olemme (30); tasolla 4 toistui Ismael: Tarina jonka vankeja olemme (30), 
muita vähemmän tunnettuja olivat Dalton Trumbon Sotilaspoika (18), Eeva 
Tikan Hiljainen kesä (15), Richard Wrightin Amerikan poika (22) ja  F.C. 
Clarken Avaruusseikkailu (10). Tasoilla 5 ja 6 kummallakin oli kaksi selvästi 
vähemmän tunnettua teosta: tasolla 5 Chinua Acheben Things Fall Apart (29) 
ja edelliselläkin tasolla ollut Richard Wrightin Amerikan poika (22) ja tasolla 6 
Elina Hirvosen Kauimpana kuolemasta (22) ja Toni Morrisonin Minun kan-
sani, minun rakkaani (17).   
Kaikki tunsivat listan seuraavat teokset: Taso 1: Saint-Exupéryn Pikku prinssi, 
William Goldingin Kärpästen herra, Anne Frankin Nuoren tytön päiväkirja ja 
Agatha Christien Eikä yksikään pelastunut. Taso 2: George Orwell: Eläinten 
vallankumous, Juhani Ahon Juha, Charlotte Bronten Kotiopettajattaren ro-
maani, (Kärpästen herra, joka oli ollut edelliselläkin tasolla, samoin Nuoren 
tytön päiväkirja) ja Anna-Leena Härkösen Häräntappoase. Taso 3: Mari Jotu-
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nin Kun on tunteet, F.E. Sillanpään Nuorena nukkunut, Juhani Ahon Juha, 
Mikael Niemen Populaarimusiikkia Vittulanjänkältä ja Paavo Rintalan Pojat. 
Taso 4: Väinö Linnan Tuntematon sotilas (ja Kun on tunteet, joka oli edellisel-
läkin tasolla). Taso 5: Aino Kallas: Sudenmorsian, Väinö Linnan Täällä Poh-
jantähden alla 1 (ja Tuntematon sotilas, joka oli edelliselläkin tasolla). Taso 6: 
Fjodor Dostojevskin Rikos ja rangaistus, Veijo Meren Manillaköysi, Aleksis 
Kiven Seitsemän veljestä, Ilmari Kiannon Punainen viiva (ja Täällä Pohjan-
tähden alla 1, joka oli edelliselläkin tasolla).  
Kirjaäänestyksessä kahdella tasolla olevat teokset arvioitiin seuraavasti. Tasoil-
la 1 ja 2 esiintynyt Kärpästen herra äänestettiin tasolle 2 ja Nuoren tytön päi-
väkirja tasolle 1; Harry Potter ja salaisuuksien kammio-teosta pidettiin liian 
helppona jopa tasolle 1. Tasoilla 2 ja 3 esiintyneet Juha ja Kotiopettajattaren 
romaani äänestettiin tasolle 3. Tasoilla 3 ja 4 esiintynyt Ismael äänestettiin 
tasolle 3 ja Kun on tunteet tasolle 4. Tasoilla 4 ja 5 esiintynyt Tuntematon soti-
las äänestettiin tasolle 4 ja Amerikan poika tasolle 5. Tasoilla 5 ja 6 esiintynyt 
Noitaympyrä siirtyi tasolle 6, Täällä Pohjantähden alla 1 äänestettiin tasolle 5. 
Kuten yläkoulun kyselyn yhteydessä, myös tässä lukion ja ammatillisen toisen 
asteen kyselyssä jokaisen tason kyselyn lopussa oli avoin laatikko.  Siinä esitet-
tiin kommentteja, jotka voi jakaa kolmeen kategoriaan. Ensinnäkin tuotiin 
esille yleisiä positiivisia kommentteja kuten ”Hirmuisen mielenkiintoinen 
hanke ja kyselylomake! Tämä oli kiinnostava ajatusriihi ja sai miettimään 
omaa kirjallisuusnäkemystä opettajana.”, ”Kiinnostava projekti kaiken kaikki-
aan”.  
Toiseksi joukosta erottuivat ammatillisella oppilaitoksella opettavat, jotka 
eivät kokeneet vastaamista kovin motivoivana. Sitä perusteltiin seuraavalla 
tavalla: ” Kirjallisuuden opetus siellä on toivotonta: iso osa oppilaista tulee 
peruskoulusta äidinkielen viitosella eikä ole lukenut – omien sanojensa mu-
kaan – koskaan yhtään kirjaa. Kirjoittamisen perustaitojen kertaamiseen me-
nee iso osa pienestä tuntimäärästä, lisäksi uudet opsit takaavat sen, että pian 
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koko äidinkieli-oppiainetta ei ole ammatillisella toisella asteella. Toisaalta 
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet ovat yhä yleisempiä. Myös puheviestin-
nän taitoja pitäisi yrittää hioa. Tilanne on tietenkin opettajalle ja kasvattajalle 
ristiriitainen: onko tehtäväni yrittää vielä sittenkin saada joku lukemaan. Se, 
että olen itse intohimoisesti kirjan rakastaja, ei takaa samaa asennetta työhön 
luokassa. Toisaalta – miksi yrittää saada vastentahtoisia nuoria tekemään 
sellaista, josta heillä ei ole aavistustakaan. Harmihan se on, että kirjojen mu-
kanaan tuomat tunteet, kokemukset ja elämykset ovat jääneet saamatta alku-
jaankin.” Innostuneelle äidinkielen ja kirjallisuuden opettajalle peruskoulun 
viitosentasoisten oppilaiden äidinkielen taitojen takaaminen saati kirjallisuu-
den pariin innostaminen oli erityisen raskasta ja turhauttavaakin. Olisi ollut 
kiintoisaa kuitenkin kuulla pohdintaa kyselyn alimpien lukutasojen käyttökel-
poisuudesta.  
Kolmannen kategorian kommentit olivat kriittisimmät ja siksi tavallaan kiin-
toisimmat. Lukion opettajissa näitä kriittisiä oli enemmän kuin yläkoulun 
opettajissa. Yksi kirjoitti seuraavasti: ”Kysely on mielestäni osittain järjetön, 
koska samoja kaunokirjallisia teoksia voi lukea hyvin monella eri tasolla, esim. 
Kärpästen herraa voi lukea seikkailukertomuksena tai yhteiskuntakriittisenä 
teoksena. Opiskelijat voivat ottaa saman teoksen tarkasteluun hyvin erilaiset 
näkökulmat, joita ei mielestäni voi arvottaa toinen toistaan paremmiksi. Ko-
kenut lukija voi toki saada teoksista enemmän irti, mutta teoksia ei mielestäni 
ole myöskään syytä arvioida helppo - vaikea -akselilla.” Toinen sanaili näin: 
”Oli vaikea sijoittaa kirjoja eri kategorioihin. Joku opiskelija saa jostakusta 
kirjasta irti enemmän kuin toinen. Jotain kuitenkin jäänee mieleen esim. kie-
lestä ja tyylistä, vaikka teos olisi vaikeahkokin.” Kolmas taas muotoili ajatuk-
sena näin: ”Olisin osasta teoksista tiennyt jotain, mutten vastannut hämärien 
tietojen pohjalta tuntevani teosta. En halunnut myöskään vaativimmilla tasoil-
la rajata pois teoksen eläytyvää lukemista, sillä sitähän on kai vaikea mitata 
kehittyneimmänkään lukijan kohdalla. Lukija voi olla teknisesti taitava, mutta 
teoksen yleishumaani viesti saattaa jäädä huomaamatta. Toivottavasti näin ei 
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kuitenkaan usein tapahdu. Merkitsin siis ylimmille tasoille sopivaksi teoksen, 
joka rakenteensa puolesta saattaa olla liian helppo. Hieno ja tarpeellinen pro-
jekti, joka tulosten ilmestyttyä auttaa opettajaa kirjallisuuden vaativassa ope-
tuksessa.” 
Kuinka näille kriittisille voisi LIFT2-projektilaisena perustella koko hanketta? 
Opettajista erityisesti äidinkielen ja kirjallisuuden opettajan vallasta on puhut-
tu Suomessakin – siis vallasta hyvässä ja pahassa. Kun monen muun aineen 
opettajaan ei ole kiinnittynyt välttämättä vahvoja mielikuvia suuntaan tai 
toiseen, äidinkielen opettaja on ollut usein joko henkinen ”nitistäjä” tai uuden 
maailman avaaja ja suoranainen ”pelastaja”. Ainakin aikaisemmat sukupolvet 
ovat puhuneet, miten se, että ”vaikea klassikko” pantiin nuoren eteen väärään 
aikaan, tappoi helposti koko lukuinnon. Toisaalta kannustava opettaja, joka 
on osannut ohjata nuorta innostavan luettavan ääreen, on jäänyt joidenkin 
mieleen koko kouluajan pelastajana ja tulevan urankin aukaisijana. Esimerkik-
si Marja-Liisa Julkusen (1997) tutkimus antoi opettajan vaikutuksesta oppilai-
den lukemiseen kaksijakoisen tuloksen: yläkoulu- ja lukioikäiset nuoret mai-
nitsivat opettajan joko tuhonneen kaiken kiinnostuksen kirjallisuuteen tai 
suunnanneen heidän kiinnostuksensa vapaa-ajan lukemiseen.  
Lukutasojen luokittelussa pyritään ottamaan huomioon tämä näkökulma: 
tasoluokitteluun kuuluu oppilaan kiinnostuksen kunnioittaminen. Koska 
kirjallisuuden opettajan tehtävänä on myös kehittää lukijaa, lukutasojen 
konstruointi on yritys kehittää lukemistaitoja systemaattisesti. Jotkut ihmette-
livät, että kun tasoa 1 luonnehditaan eläytyväksi ja tasoa 4 tulkitsevaksi, tasolla 
4 ei ajateltaisi tapahtuvan enää eläytymistä. Sabluunan ajatus kuitenkin on, 
että aiemmatkin taidot ovat jäljellä, eli neljännen tason lukija osaa kyllä (edel-
leenkin) eläytyä mutta hänelle on kehittynyt ensimmäiseen lukemistasoonsa 
nähden myös uusia taitoja. Ylin eli kuudes taso on jo niin vaativa, että sille 
päässyt opiskelija saa irti monenmoista melkein minkälaisesta kirjasta tahansa. 
Totta varmasti on, kuten eräskin sanoo, että ”ns. vaikeastakin kirjasta voi 
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nauttia, vaikkei sitä osaisikaan analysoida tai tuntisi kaikkia viittauksia”; taso-
ajattelun tausta-ajatus kuitenkin on, että pääsääntöisesti ns. vaikeasta kirjasta 
nauttii enemmän, jos sen ”vaikeutta” osaa avata. Tästä on pieni hyppäys siihen 
kysymyksen, voiko tieto olla liiallista taidenautinnon kannalta.  Tappavatko 
analyysitaidot ja perinteen ja kontekstin tuntemus taidenautinnon? Kaikkien 
taidealojen ammattilaiset tuntuvat aina ja kaikkialla vastaavan samalla tavoin: 
eivät tapa vaan syventävät sitä.  
Lukijatasot on tarkoitettu tueksi eurooppalaisille kirjallisuuden opettajille. 
Euroopan eri maissa koulujärjestelmät ja opetussuunnitelmat ovat hyvin eri-
laisia, mikä on tehnyt vaikeaksi yhteisen puheen kirjallisuudenopetuksen 
kehittämisestä. Kun lukijatasot on konstruoitu, on luotu yhteinen kieli.  Luki-
jatasot ottavat huomioon sekä kirjallisuuden vaativuuden että lukijan kompe-
tenssin. Quick Scanin eli kirjallisuuden pika-analyysimallin sisäistäminen 
auttaa merkittävästi kirjojen luokittelemisessa eri tasoille. (Mallista kerroin 
artikkelin ensimmäisessä osassa.) Silti seuraavanlainen kriittinen kommentti 
on tarpeen: joskus se, kun teoksen rakenne ja kieli olivat helppoja mutta sisäl-
tö vaativa, toi luokittelijalle pulman. Luokittelijan ratkaisu oli mielestäni oikea, 
kun hän totesi arvioineensa teoksen tällöin vaativuudeltaan korkealle tasolle – 
sisällön mukaan. Pohdin asiaa vielä seuraavassa. 
”Helppo kieli ja rakenne mutta vaativa sisältö – kumpi määrää 
vaativuustason?”  
Kuuden maan kirjaluettelot, joiden sopivuutta tarjotulle tasolle kunkin maan 
opettajat arvioivat, olivat ”kunkin maan näköisiä”: enimmäkseen maan valta-
kielellä kirjoitettua kirjallisuutta, ja enemmän tai vähemmän kanonisoitua 
kansalliskirjallisuutta sekä uudempaa kirjallisuutta, myös ns. nuortenkirjalli-
suutta. Vaikka eri tasojen kirjallisuusluettelot olivatkin eri maissa pääsääntöi-
sesti erilaisia, kaksi samaa kansainvälistä kirjaa – teoksia, joista oli olemassa 
ainakin englanninnos – sijoitettiin kuitenkin jokaisen maan kirjallisuusluette-
loon. Joskus voidaan siis tutkia, miten hyvin mainittuja kansainvälisiä teoksia 
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eri maissa tunnettiin ja millaisiksi ne vaikeusasteeltaan arvioitiin. Tässä kiinni-
tän huomiota siihen ainoaan teokseen, joka oli Suomen kirjaluettelossa eng-
lanninkielisenä.  
Kyse on afrikkalaisen kirjallisuuden klassikosta, nigerialaisen kirjailijan Chi-
nua Acheben romaanista Things Fall Apart. Teoksesta on yli 50 käännöstä eri 
kielille, mutta suomeksi sitä ei ole saatavilla. Siksi teos on luettelossa englan-
niksi. Englanniksi se kyllä alun perinkin kirjoitettiin; kyse on alkuperäiskieli-
sestä teoksesta. Kerran, kun ehdotin eräälle suomalaiselle kustantamolle teok-
sen kääntämistä suomeksi ja kustannusvirkailija tutustui siihen, tylyn tuomion 
perustelu oli seuraavanlainen: kirjahan on mustavalkoinen nuorisokirja! Siis 
kirja oli kustannusvirkailijan mielestä liian yksinkertainen. Toisen kustanta-
mon asenne oli päinvastainen: hyvä ja tärkeä kirja, haluamme julkaista sen 
suomennoksena! Jälkimmäisessä tapauksessa suomentamisprojekti tyssäsi 
kuitenkin talouspuolen vastaavien laskelmiin: kirjan ei arvioitu myyvän Suo-
messa tarpeeksi. Tässä meitä kiinnostaa kahden kustantajan täysin erilainen 
arvio teoksesta. Teoksen kieli toki on selkeää, ja sen voi lukea ”pelkkänä” ek-
soottisena nuorisoromaaninakin. Silloin kuitenkaan teoksen moniaineksisuu-
delle, vivahteikkuudelle ja kulttuurisille merkityksille ei tehdä oikeutta. Suh-
teellisen pienestä teoksesta on kirjoitettu tuhansia sivuja, mitä ei olisi tapahtu-
nut, jos teosta pidettäisiin mustavalkoisen yksioikoisena. Väittäisinkin, että 
ensin mainittu kustannusvirkailija kertoi tulkinnallaan pikemmin vieraan 
kulttuurin lukutaidottomuudestaan kuin teoksesta. Vallankäyttäjänä hän 
toimi portinvartijana. Afrikkalaisen kirjallisuuden klassikko (ks. esim. Simola 
2005) jäi suomentamatta.  Koska teosta ei ole vieläkään saatavana suomen 
kielellä, ei ole yllättävää, että äidinkielen ja kirjallisuuden opettajat tunsivat sen 
huonosti – siitä huolimatta, että teoksen englantia voi luonnehtia helpoksi.  
Helppo kieli ja rakenne mutta vaativa sisältö – kumpi määrää vaativuustason? 
Mielestäni Things Fall Apart -esimerkki valaisee hyvin sitä, että mikäli teos 
luokiteltaisiin – kuviteltuna suomennoksena, jolloin ainakaan vieraskielisyys 
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ei olisi vaikeuttava tekijä – tason 1 kirjaksi, luokittelu tehtäisiin sisällön kus-
tannuksella. Samalla vahvistettaisiin eurosentristä kolonialistista tulkintaa 
teoksesta: vieras (”primitiivinen”) kulttuuri näyttäytyy mustavalkoisena ja 
helppona ottaa haltuun.  Ne opettajat, jotka teoksen vaativuutta arvioivat, 
päätyivät tasoon 5. En osaa kuvitella, että arvio perustui pelkästään vieraskieli-
syyteen (kyseessä sitä paitsi ’helppoa’ englantia), vaan pikemminkin romaanin 
sisällön vaativuuteen ja merkitysten kompleksisuuteen. Joka tapauksessa opet-
tajien arvio antoi mielestäni oikeansuuntaisen viestin lukijoille.  
Lopuksi  
Peruskoulun arviointitutkimukseen vuonna 2010 osallistuneista äidinkielen ja 
kirjallisuuden opettajista 49 prosenttia piti opetuksensa painopistealueina 
kirjallisuutta, tekstien tulkintaa, lukemista, mediatekstejä tai mediakasvatusta, 
15 prosenttia kirjoitusviestintää tai tekstien tuottamista ja 11 prosenttia draa-
maa tai luovaa ilmaisua (Lappalainen 2011, 25). Kaiken kaikkiaan siis opetta-
jat panivat paljon painoa koulun kirjallisuudenopetukselle. Tässä EU-
projektin kyselytutkimuksessa suurimmalla osalla äidinkielen ja kirjallisuuden 
opettajia pääaine oli ollut suomen kieli, ei kirjallisuus, mikä heijastanee ylei-
semminkin kyseisten opettajien koulutustaustaa. Vastanneista suurin osa oli 
myös naispuolisia, minkä sukupuolijakauman tiedetään kuvaavan valtakun-
nallisestikin äidinkielen ja kirjallisuuden opettajia. Kysely lähetettiin ÄOL:n 
paikallisyhdistysten sihteerien tai puheenjohtajien kautta Suomen äidinkielen 
ja kirjallisuuden aineopettajille; periaatteessa jokaisen liittoon kuuluneen tuli 
saada kysely. 
Vaikka kaikki paikallisyhdistysten sihteerit tai puheenjohtajat eivät olleetkaan 
lähettäneet kyselyä eteenpäin – tai sähköpostituslista ei ollut aina ajan tasalla – 
mikä hukkaviestintä oli toki arvattavissakin, kyselyä käytiin katsomassa varsin 
runsain joukoin: yläkoulun kyselyn osalta käyntejä oli 146 ja lukion osalta 189. 
Suhteessa kurkkaajiin kyselyyn vastaajia oli kuitenkin niukanlaisesti: enimmil-
lään yläkoulun vastaajia oli 33 ja lukion vastaajia 47. Molemmissa kyselyissä 
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vastaajat kuitenkin vähenivät pikkuhiljaa tasojen kohotessa. Niistä, jotka jätti-
vät vastaamisen kesken, enemmistö luovutti heti ensimmäisen tason jälkeen. 
Syy on ilmeinen: kysely oli vaativa, kirjoja olisi pitänyt tuntea paljon. Ehkä 
sillä, että suurimmalla osasta opettajia pääaine opiskelussa oli ollut suomen 
kieli, oli osuutensa asiassa. Myös iällä oli merkitystä: molemmissa ryhmissä 
enemmistö vastanneista opettajista oli varttuneita 40–50-vuotiaita tai van-
hempia. Iän myötä lukeneisuus näyttää lisääntyneen.  
Lukion opettajat tunsivat eri tasoille arvioitavaksi asetettuja teoksia paremmin 
kuin yläkoulun opettajat. Lukiossa painottuu suomalaisten klassikoiden tar-
kastelu, ja niitä opettajat ovat lukeneet yleensä jo opiskeluaikanaan. Kotimais-
ta kirjallisuutta tunnettiin kaikkinensa paremmin kuin ns. maailmankirjalli-
suutta.  
Lukijatasot ottavat huomioon sekä kirjallisuuden vaativuuden että lukijan 
kompetenssin. Kehittymätön lukija pystyy tuskin nauttimaan vaativasta teok-
sesta, ja vastaavasti kehittynyt lukija tuskin nauttii (enää) ”yksinkertaisesta” 
teoksesta. Sabluunaan sisältyy oletus, että lukutaidon kehittyminen motivoi 
lukemista, ja että opettajan ja koulun merkitys lukutaidon kehittymisessä on 
parhaimmillaan suuri. Myös mm. Linnakylä ja Malin (2004, 224) ovat esittä-
neet, että koululla ja yksittäisellä opettajalla voi olla ratkaiseva merkitys nuo-
ren lukuharrastuksen herättäjänä. He perustavat näkemyksensä PISA 2000 -
tutkimuksessa saatuihin koulukohtaisiin lukuharrastukseen sitoutumisen 
eroihin: oppilaiden kiinnostus lukuharrastukseen vaihtelee kouluittain. (Ks. 
myös Kauppinen & al., 2011.) 
Useimmat opettajat, jotka kyselyyn vastasivat, totesivat kirjallisuuden opetusta 
kehittämään pyrkivän projektin kiinnostavaksi ja mielekkääksi. Tasoluokitte-
lun ”heikkoon kohtaankin” he puuttuivat: joitakin kirjoja voi lukea ja niistä 
pitää, vaikka niistä ymmärtäisi vain osan (esimerkkinä Saint-Exuperyn Pikku 
prinssi), ja samasta kirjasta voi nauttia uudestaan, monitasoisemmin, kypsem-
pänä lukijana. Varmasti näin onkin. Kuitenkin Quick Scan -analyysimalli, joka 
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koettaa sovittaa yhteen sekä oppilaan tiedot ja tarpeet että teoksen vaativuu-
den, on suureksi avuksi tasoajattelussa.  
Tarinoita väärillä kirjavalinnoilla lukemisinnon latistavista opettajista on 
kuultu kautta aikain. Mutta aina on kuultu myös toisenlaisia tarinoita, tarinoi-
ta jopa sellaisista äidinkielen ja kirjallisuuden opettajista, jotka ovat suoranai-
sesti pelastaneet nuoren ihmisen elämänsä ahdistavuudesta ja opastaneet hä-
net elinikäiseen innostukseen lukemisen pariin. Jotta olisi hyvä opettaja – 
vähempikin varmasti riittää. Jotta olisi hyvä projekti, tämäkin ehkä jo riittää: 
taso-ajattelun ja Quick Scan-metodin omaksunut opettaja tuskin syyllistyy 
oppilaansa lukuinnon tuhoamiseen. Parhaimmillaan hän innostaa tätä tart-
tumaan myös vaativiin teoksiin.  
Kirjojen tasoluokittelu opettajien äänestyksen jälkeen on nähtävissä kokonai-
suudessaan seuraavassa osoitteessa: www.literaryframework.eu. 
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